نارنوف أ. مدنيك . هوارد ر. يوليو . اليزاث ف. لوفتس 


التكتور محمد عاد الثّين إسمّاعيل 


مرا .م.م 


دارالشرو هك 


ل 1 


الطيحة الشتالخة 
4 هادا - 6م 


#يسليع سل توق الطستيع حل موظة 


© دارالشرو قم 


القاهرة 1١‏ شارع جراد حبى- هائب ‏ 0م884 1514(1م 
برقا شسروف- لأكس 13 1)016[الى إلالائن 
روت ص اب كعم هالص 1هم8!"! موزلم #«لالالم 


برقيسا داشروق - للكسس» 14.| 20176 5|011 


0 


مكشبضص اصولع ل النفسن لشحديث 


بإشراف الكتور محيّد عدثمات حافت 


سستارئوف . مدنيك ٠.‏ هوارد ر. يوليو ٠.‏ اليزايث ف . لوفتس 


ما ماس و سامت 


ترجمة مراجعة 
التكتو رمد عاد الثينإسماعيل» التكورمحمَدعُْمان يجاني 
اسنّاذ عار اللفست عبامعَة عّين ششس اسئاتع ار التضرت بجامعة القّاهرة 
وجَامِعَة الكويت َجَايعَة الكزيت 


داو الشر وك 


هذا الكتاب ترحمة لكئاب 


أل نفع :15 ها . لطاع طق ذ1ئ لضه ,مناه .16 لعو بره1] رعاءتسل»11. خ 1أمتسدة 
3 عضا ,الماآ-عء معط :تزعوعل برعا[ ,لان لووبسعاعمتط .«مملائلء 200 


مكتبّة امول عا التفذر مت 


إن النمو الهائل لعلم النفس والتحامه المتزايد مع العلوم الاجتماعية والبيولوجية 
قد جعل من الضروري البحث عن أساليب جديدة لتعليمه في المستويات الأولى من 
التعليم الجامعي . ولم نعد بعد نشعر بالرضى عن المقرر الأساسي التقليدي الذي 
يُكَبّف عادة لكتاب واحد يحاول أن يعرض كل شيء عرضاً خفيفاً يضحي بالعمق في 
سبيل الشمول . إن علم النفس قد أصبح متعدد النواحي بحيث لم يعد من المتيسر لأي 
شخص واحدء أو عدد قليل من الأشخاصء أن يكتبوا فيه عن تمكن تام . والبديل 
الآ بر لذلك وهو الكتاب الذي يبمل ميادين كثيرة رئيسية في سبيل عرض ناحية أو وجهة 
نظر معينة في علم النفس عرضاً أكثر شمولاً وفعالية هو أيضاً غير كاف. لآن في هذا 
الحل لا يُعرض كثير من الميادين الرئيسية على الطالب إطلاقاً. 

إن مكتبة أصول علم النفس الحديث كانت المحاولة الأولى في إصدار مجموعة من 
الكتب الصغيرة الحجم الني تتناول موضوعات أساسية مختلفة» يكتب كلا منها عام 
متخصص كفه . ثم أخحل هذا الإتاه في التأليف في علم النفس يتزايد بعد ذلك. ولقد 


كنا متأثرين في إصدار هذه السلسلة من الكتب بفكرة تزويد القائمين بتدريس المقررات 
العامة في علم النفس بممادة تكون أكثر مرونة من المادة الموجودة في الكتب اللحالية الكبيرة 
ذات الطابع الموسوعي . وعرض موضوع واحد في كل كتاب عرضاً أكثر عمقاً مالا 
يتوفر في كتب المداخل البِي لا تفرد لحذه الموضوعات عادة حيزا كبيرا. 

إن أول كتاب في هذه المكتبة ظهر عام "219517 وآخرها ظهر في عام /1951 . 
ولقد بيع من هذه الكتب أكثر من ربع مليون نسخة ما يشهد على استخدام هذه الكتب 
استخداماً واسع النطاق في تدريس علم النفس. وقد استخدم بعض كتب هله المكتبة 
ككتب إضافية» واستخدم بعضها كالكتاب المقرر في كثير من مقررات المرحلة الأولى 
الجامعية في علم النفس . والتربية والصحة العامة وعلم الإجتماع. كما استخدمت 
مجموعة من كتب هذه المكتبة ككتب مقررة في المقررات التمهيدية في علم النفس العام 
في المرحلة الأولى الجامعية. وقد ترجم كثير من هذه الكتب إلى ثماني لغات هي 
الهولندية. والعبرية. والإيطالية» واليابانية. والبولندية. والبرتغالية, والإسبانية. 
والسويدية. 

ولوجود اختلاف كبير في زمن نشر هذه الكتب. ونوع محتوياتها فإن بعضها يحتاج 
إلى مراجعة. بينا بعضها الآخر لا يحتاج إلى ذلك. ولقد تركنا اتخاذ هذا القرار إلى 
مؤلف كل كتاب فهو الذي يعرف جيدا كتابه من حيث علاقته بالوضع الحالي للميدان 
الذي يتناوله الكتاب. وسيظل بعض هذه الكتب بدون تغيير. وبعضها سيعدل تعديلاً 
طفيفاً. وبعضها سيعاد كتابته كلية. ولقد رأينا أيضاً في الطبعة الجديدة هذه المكتبة أن 
بحدث بعض التغيير في حجم بعض الكتب وفي أسلوبها لتعكس بذلك الطرق المختلفة 
التي استخدمت فيها هذه الكتب كمراجع. 

لم يكن هناك من قبل على الإطلاق اهتمام شديد بالتدريس الحيد في كلياتنا 
وجامعاتنا ما هو موجود الآن. ولذلك فإن توفير الكتب القيمة والمكتوبة جيداً والمثيرة 
للتفكير والتي تلقي ضوءاً على البحث المتواصل المثير عن المعرفة يصبح متطلباً أساسياً . 
ويصبح ذلك ضرورياً على وجه خاص في مقررات المرحلة الأولى الجامعية حيث يجب 
أن تكون في متناول يد عدد كبير من الطلبة كتب تمدهم بقراءات مناسبة. إن مكتبة 
أصول علم النفس الحديث تمثل محاولتنا المستمرة لتزويد مدرسي الكليات بالكتب 


المقررة التي يمكننا تأليفها. 
ريتشارد س. لازاروس 


(المشرف على إصدار المكتبة باللغة الانجليزية) 
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تصننيرالظبكة العريية 


يعتبر موضوع «التعلم» من الموضوعات الرئيسية الهامة التي عني عليماء النفس 
بدراستها دراسة تجريبية مستفيضة ليعرفوا كيف يحدث التعلم. وما هي مبادئة 
وقوانينه» وما هي العوامل التي تساعد على التعلم الجيد والتذكر الجيد» والعوامل التي 
تعوق التعلم وتؤدي إلى النسيان» إلى غير ذلك من الموضوعات الأخرى الهامة الكثيرة 
المرتبطة بعملية التعلم والتى تؤدي دراستها إلى زيادة فهمنا لشخصية الإنسان. 

ولقد كانت لدراسة «التعلم» نتائج كثيرة هامة سواء من الناحية النظرية أو 
الناحية التطبيقية. فمن الناحية النظرية اعتبرت مبادىء ونظريات «التعلم» التي 
أسفرت عنها نتائج الدراسات التتجريبية الإطار النظري الذي يفهم على أساسه تكوين 
البناء النفسي للإنسان. أما من الناحية التطبيقية. فقد كانت لجادىء التعلم وقوانيئه 
نواح نطبيقية كثيرة في ضبط السلوك وتوجيهه وتعديله سواء في مجال التربية» أو التدريب 
المهني والصناعي » أو التدريب العسكري., أو العلاج النفسي , أو الإعلان التجاري, 
أو السياسة . 


ويتناول هذا الكتاب الذي نقدمه موضوع «التعلم». ويعرض الدراسات 
التجريبية المختلفة التي أجريت حوله؛ والمبادىء والنظريات التي نشأت نتيجة لهذه 
الدراسات . ويعتبرهذا الكتاب مرجعاً مفيداً لكل من يبتم بدراسة التعلّم ؛ حيث يجد فيه 
ثروة ضخمة من البيانات الهامة عن نتائج الدراسات التجريبية الكثيرة حول موضوعات 
التعلم والتذكر والنسيان, والموضوعات الأخرى الحامة المرتبطة بها كالدافعية في التعلم, 
وانتقال أثر التدريب. واضطراب الذاكرة. وتحسين الذاكرة. 

ويمتاز هذا الكتاب بأسلوبه السهل. وبعرضه الشيق» وبتناوله للموضوعات 
الرئيسية الحامة في إيجاز وبعرضه الواضح لنتائج الدراسات التجريبية» ما جعل الكتاب 
مرجعاً هاما ومفيدا سواء للطلبة أو للقارىء العادي . 

وقد وفق الزميل الأستاذ الدكتور محمد عماد الدين اسماعيل كل التوفيق في 
ترجمته لهذا الكتاب ترجمة دقيقة في أسلوب بليغ وواضح وسلس. فله جزيل الشكر على 
ما بذله من جهد كبير في ترجمة هذا الكتاب الذي لا شك سيملاً فراغا في مكتبتنا 
العربية» وسيكون مفيداً لكل من يهتم بدراسات علم النفس. 
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ينبغي أن يكون التصدير مختصرأًء وبمخاصة إذا كان لطبعة ثانية . وربما يكفي أن 
اشير إلى أن هذه الطبعة تحاول أن تعكس الإنجازات الجديدة في مجال التعلم خلال 
السنوات التسع التي انقضت مئل ظهور الطبعة الأولى. 
ولهذا السبب فقد تعرض النصف الثاني من الكتاب لتعديلات شاملة. فالفصل 
الثامن جديد بأكملهء وهو يتناول إضطرابات الذاكرة الإنسانية والتطبيقات العملية 
لمبادىء الذاكرة في الدراسة وفي التذكر. وهذا يمثل تغييراً جوهرياً عن الطبعة الأولى 
حيث ذكر في تصديرها «أن التطبيقات لم يشر إليها. . . في هذا الكتاب». إن الإهتمام 
بالتطبيقات قد يوجد أيضاً في أقسام أخرى من هذا الكتاب (مثلاٌ» مناقشة علاج 
الإضطرابات النفسية باستخدام مبادىء الإشراط الإجرائي). ويعكس هذا التغيير 
إتجاهات سائدة الآن في مجال علم النفس نحو الإستخدام العمل لبادىء التعلم في 
التربية» والصحة النفسية, والصناعية. وعلى وجه عام فإن اهتمامنا في هله الطبعة. 
كبا في الطبعة السابقة» إنما ينصب على إثارة اهتمام الطالب الجامعي لدراسة التعلم 
الذي يعتبر في الحقيقة أحد الموضوعات الرئيسية في علم النفس المعاصر. 
المؤلفون 


١6 


القضّل الأول 


أنشلة لبتحوّث التعاء 


البلانيريان هدنتدمواط دودة مفلطحة غاية في البساطة. ذات عينين متقاطعتين» 
وتعيش في أسفل الأحجار الموجودة في الماء الملوث الراكد بعض الشيء. هذه 
البلانيريان» التي لا يزيد طوها على ثلاثة أرباع البوصة. مخلوق مثير للإهتمام من 
نواح عدة» وعلى وجه الخصوص من ناحية أنها تستطيع أن تتعلمء بالرغم من كونها 
كائنأ دقيقا غير معقد (أنظر الشكل رقم .)١-1١‏ 

كانت أولى التجارب التي استخدمت فيها البلانيريان» تلك التي قام بها 
«جيمس» ف. ماكونيل) اعهده0 346 ./ا وعتصدة ومعاونوهء الذين استتخدموا 00 
الكهربائية لتعليم هله الحيوانات أن تتقوس عندما يضيء مصباح كهربائي بقوة ما 
شمعة. على ارتفاع بوصات قليلة من ادمغتها. وبإمكاننا ان نفترض أن استجابة ا 
المفلطحة للضوءع كمثيرء استجابة «متعلمة) وليست دفعلاً منعكساً» . ذلك أنه عندما 
أضيء المصباح لأول مرة لمدة ثلاث ثوان» لم تلق الدودة بالل للضوء. ولكن, في أثناء 
التدريب كانت الدودة تتعرض لصدمة كهربائية من خلال الماء عند الثانية الأخيرة من 
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الثواني الثلاثة التي يظل فيها الضوء مشتعلاً. ولم يكن على الدودة أن تتعلم استجابتها 
للصدمة. فهذه الإستجابة عبارة عن تقلص للجسم بفعل منعكس. ولكن عندما 
اقترن ظهور الضوء بالصدمة الكهربائية مائتين وخمسين مرة. أصبح ظهور الضوء, الذي 
كان يتغاضى عنه في السابق. كفيلاً بإحداث استجابة التقلص بانتظام. أي أن 
استجابة التقلصات البدنية صارث نتيجة محتومة لاشعال الضوء. 


شكل ١ - ١‏ : تبعأ لنظرية التطور يعتبر البلائيريان من أول الكائنات العضوية التي نما لديها مجمع من الألياف 
العصبية التي يمكن أن نسمى بالمخ. ومن أجل هذا اهتم الباحثون بقدرة البلانيربان على التعلم . واللوحات 
الأربع من هذا الشكل قد نوقشت في النص . فإذا ما اقترن الضوء بالصدمة الكهربائية كا تبي ذلك اللوحة "ا 
فإن البلانيريان تتعلم. في آخحر الأمرء أن تستجيب للضوه بالتقلص. وهي الإستعجابة التي تبديها عادة للصدمة 
(كما هو مبين في اللوحة 4). وإذا ما قطعث البلائيريان إلى قطعتين فإن كل قطعة يمكن أن يتولد عنها مرة أخرى 
حيوان كامل. ولقد جاء «جيمس ف. ماكونيل؛ ودآلان آي جاكوبسن» و«دانيل بي كيبسل». بحبوانات 
البلانيريان التيكانت قد تعلمت أن تتقلص إزاء الضوء وقطعوها نصفين (اللوحتان ه و 8).؛ ثم تركوا كل نصف 
لكي يتولد عنه حيوان كامل مرة أخخرى (كبا في اللوحتين /و8). وكان السؤال عندئلٍ هو إذا اختبر كل نصف 
بواسطة الضوه. فهل تظهر عندئل أية علامات للذاكرة؟ هل يظهر النصف الذي يحتوي على الرأس ذاكرة أحسن 
من تلك التي يظهرها النصف الذي يحتوي على الذيل؟ . وكها يبدو في اللوحتين 9 و ٠١‏ أظهر كل من الرأس 
والذيل أنه يحتفظ بالرابطة (المتعلمة) بين الضوء والتقلص . وثما يثير الاهتمام أنه لم تكن هناك فروق في مقدار 
الاحتفاظ بين ما أظهرئه الرؤ وس وما أظهرته الذيول, والسؤال المحير الذي يثيره هذا البحث هو كيف يظهر 
الاحتفاظ في الفطاع الذي يحتوي على الذيل؟ وتوحي الشواهد الحديئة أن ذلك إنما يفسر على أساس كيمبائي إلى 
حد ما, 


كذلك يقرر «ماكونيل» أنه عندما تقطع الديدان المدربة تدريباً جيداً ثم تقدم 
كطعام للديدان غير المدربة» فإن هذه الأخيرة تتعلم أن تتقلص إستجابة لمثير الضوء, 
بسرعة أكبر بكثير من الديدان التي لم تشتمل تغذيتها على ديدان سبق تدريبها. ومن 
التجارب السابقة يتضح أنه كي لو أن نوعاً من التغير الكيميائي في الحيوانات الأصلية» 


14 


أحدثته خبرتها التعليمية» قد أمكن إنتقاله إلى حيوان آخمر» وان هذا الحيوان الآخر قد 
أمكنه عندئذ أن يظهر سلوكاً مشابباً. وعلى هذا الأساس بدا وكأن هناك مادة ناقلة قوية 
يمكن تحويلها من حيوان إلى آخر. 

ولقد استخدم كثير من علاء النفس هذه النتائج وغيرها كي يؤ كدوا الفكرة 
القائلة بأن .جزيئات كيميائية معينة (جزيء ال (80/4) تندخل بشكل أو بأخر في عملية 
التعلم وفي تركيب الذاكرة. وإن كان يبدو من الأوفق في الوقت الحاضر أن نتفق مع 
كارل ه . بربرام سدطة5 .11 !ئها المختص في بحوث المخ في جامعة ستانفورد. والذي 
أوضح أن محاولة فهم التعلم والذاكرة عن طريق دراسة فسيولوجية المخ. تشبه «البحث 
عن الفرق بين موسيقى الجاز والموسيقى السيمفونية من خلال دراسة الحفر الموجودة 
بالأسطوانة». وبعبارة أخرى فإنه بالرغم من أن التكوين المادي للأسطوانة (وهو ما 
تعنية كلمة «الحفر») في اتصاله بالإبرة هو الذي يحدث الموسيقى التي نسمعها إلا أن 
الموسيقى ليست احفر ولا الحفر هي الموسيقى . فالأمر ببساطة هو أن الشكل العام 
للحفر يحتم على الموجات الكهرومغناطيسية أن تلعب بأمانة نفس الموسيقى التي سبق 

ولذلك, فإن الشيء الأجدر بالملاحظة في تجارب البلانيريان بالنسبة لأهدافنا 
الحالية هو أنه بالرغم من أن البلانيريان كائن حي في منتهى البساطة» إلا أنه يستطيع 


أن ديتعلم» - وأن مثل هذا التعلم قد أمكن توضيحه في المختبر بشكل منتظم. ولا يزال 
ذلك مكناً. 


بعض أسس التعلم 
الاشراط الكلاسيكي : 

إن الطريقة التى استتخدمت لتدريب البلانيريان تسمى «بالإشراط 
الكلاسيكي). وهي عبارة عن تكرار إقران مثير محايد (الضوء في تلك الحالة) 
بمثير آخر من شأنه أن يستدعي بشكل ثابت استجابة معيئة (والمثير المقصود في 
نفس هذه ال حالة هو الصدمة الكهربائية التي تستدعي استجابة التقلص). ويظل هذا 
الإقتران يتكرر حتى يصبح امثير المحايد في النهاية قادراً وحده على استدعاء الإستجابة. 
مثل هذا الإشراط بدأت دراسته بصورة معهجية على يد العالم الفسيولوجي الروسي 
إيفان بافلوف باوابحوط انه1 . وقد بنى بافلوف طريقته أساساً على القيام بعملية جراحية في 
خد الكلب بحيث يكشف عن الغدة اللعابية. ثم ركبت في الكلب وحدة تسجيل 
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لقياس سيلان اللعاب. وعندئذ أحضر الكلب إلى المختبر وبدأت عملية الإشراط 
الكلاسيكي . وفي البداية كان يشعل ضوءاً (وهو بمثابة المثير الشرطي الذي كان في 
البداية محايداً) ولم يسل لعاب الكلب. إلا أنه بعد أقل من ثانية واحدة كان يقدم 
للكلب مسحوق اللحم (وهو بمثابة المثير الطبيعي). ويبدأ الكلب في الأكل» وتبدأ 
وحدة التسجيل تشير إلى أن لعابه يسبل بقدر واضح. وتكرر الإجراء برمته: ضوء 
مسحوق اللحم ‏ سيلان اللعاب ‏ الأكل. وبعد عدة مرات من تكرار هذا الإجراء 
بدأ الكلب يسيل لعابه بمجرد إشعال الضوء. واستمر يفعل ذلك حتى دون أن يقدم له 
مسحوق اللحم (أنظر الشكل .)5-١‏ 

هناك وجه شبه كبير جدا بين الإشراط الكلاسيكي للبلائيريا وتجربة بافلوف على 
الكلاب. ففي كلتا الحالتين حدث ارتباط بين مثير محايد واستجابة عن طريق إقران 
ذلك امثير المحايد (المثير الشرطي) بمثير طبيعي (غير شرطي) من شأنه أن يستدعي 
الإستجابة بدون تخلف. وسوف نعالج في الفصول القادمة موضوع الإشراط 
الكلاسيكي بتفصيل أكبر. ذلك أنه بالرغم من البساطة الظاهرة للإشراط الكلاسيكي 
فإنه لا يعتبر ظاهرة بسيطة» كما يبدو أنه ذو مضمون واسع بالنسبة للسلوك الإنساني 
والحيواني الأكثر تعقيداً. 


شكل ١‏ - 7! الترئيب التجريبي لبافلوف. عن ؛ علاناهعاء8 ,ؤابدها ,1 .© 
63 ,اللناط ععتاصعءظ ,,ل.ل! ركلاتلك لممبوعاممى ,برو اماع روط اه معلمأعممط 


الإشراط الإجرائي : 

عندما تعلم كلباً أن يجلس أو أن يتدحرجء أو عندما تعلم طفلاً أن يرقص أو أن 
يركب دراجة, فإنك عندئل نستخدم طريقة «الإشراط الإجرائي» . ذلك أن ما تفعله 
غالباً في هذه الحالات هو أن «تستدرج الكلب أو الطفل ليقوم بما تريده أن يقوم به» ثم 
تكافئه بعد ذلك» إما بقطعة من العظم » أو بقطعة من الحلوى أو بالاستتحسان». وكان 
أول من قام بدراسة هذا النموذج من الإشراط بطريقة مغبجية وكتب عنه هو «ب. ف. 
سكثر ) #عمماعاة .8.17 19184 . وبالرغم من أن سكار قام بمعظم عمله الأصلٍ على 
الفثران البيض كموضوعات لتجارب معملية إلا أن طريقته صادفت تطبيقات واسعة 
المدى,. 

ولكي نحصل على فكرة أحسن عما يدور حوله مثل هذا الإجركا يصح أن 
نتناول القصة الاتية » حول مشروع قام به مستشفى ماساتشو. ستس العقلية » حيث 
كانث تجرى تجارب في حجرات ببدروم المستشفى» 0 
وإذ كان المجربون يتعاملون مع افراد على درجة كبيرة من الاضطراب» لذا كان 
من الصعب عليهم جداً أن يحملوهم على النزول إلى حجرات التجارب . ٠‏ ثم حدث 
أن طالباً من إحدى الجامعات المجاورة ‏ وكان مدرباً تدريباً جيدا في طرق 
الإشراط الإجرائي ‏ قد أخل على عاتقه محاولة إحضار مريض بأحد الأمراض العقلية 
المزمنة إلى واحدة من هذه الحجرات. كان المرض قد أوصل هذا المريض إلى حالة 
تقرب من حالة اللحيوان» فكلامه كان قد أصبح غير مفهوم إلى حد كبير » كي| كان ضبطه 
للحركات قد بدأ يتدهور. ذلك أنه فقد. أو كاد تقريباً. القدرة على التحكم في 
عمليات التبر ز والتبول» كما كان غالباً ما يعض الأشخاص الذين يقتربون منه. وبالتالي 
فقد تم التحفظ عليه في عزلة شبه تامة عن الآخرين. 

ولكي يحمل هذا المريض على النزول استخدم هذا الطالب طريقة الإشراط 
الإجرائي المسماة «بالتشكيل». وثي هذه الطريقة يكاق١‏ المجرب باستمرار الأفعال الني 
تفترب شيئاً فشيئا من الإإستجابة النبائية المطلوب أداؤ ها. وعلى ذلك فقد كان الطالب 
يننظر حتى يدير المريض ارايئة لأول مرة نحو الباب الموصل إلى سلم البدروم » وف هذه 
اللحظة يمنحه قطعة صغيرة من الحلوى التي يلتهمها المريض التهاماء (وكان قد ثبت 
قبل بدء التجربة أن المريض يحب الحلوى). وسرعان ما يواجه المريض الباب مرة 
أخرى؛ ومرة ثانية يعطيه الطالب قطعة الحلوى مكافأة على سلوكه. وبعد عدة مرات 
من تكرار ذلك وقف المريض عندئد في مواجهة الباب : لقد كانت الحلوى بمثابة المكافأة 
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على مواجهة الباب». وزادت من احتمال أو فرص ظهور مثل ذلك السلوك. بعد 
استكمال هذه المرحلة من التدريب» أمسك الطالب عن إعطاء الحلوى حتّى حطى 
المريض -خحطوة. وبعد أن تناول المريض الخلوى عدة مرات نتيجة لنطوه. أمسك 
الطالب مرة أخرى عن إعطائها حتى خطى المريض خطوات في اتجاه سلم البدروم . 
وبعد عدة أيام تخللها الكثير من الانتكاسات والخيبة؛ أخذ المريض بالفعل ينزل 
الدرج. ودخل حجرة البدروم» ومر بالإجراءات التجريبية» وكانت هذه أول مرة منذ 
عدة سنوات يسلك فيها هذا المريض سلوكاً منتظظً) على هذا النحو. 


هذا المثال لتشكيل السلوك يوضح فعالية المكافأة النى تعطى بطريقة منبجية وهو 
أهم جانب في الإشراط الإجرائي . ولقد طبق إجراء التشكيل أيضاً في التربية بواسطة 
المعلمين وآلات التعليم . على أن المعلم لا يستطيع أن يجلس نحلف الصف وينتظر حتى 
يقوم التلميذ بحل مسألة حسابية ثم يكافثه. بل على المعلم أو على آلة التعليمء إذا 
أرادوا أن ينموا مثل هذا الأداء. أن يدعموا أولا سلوك حل مسألة بسيطة في الجمع 
والطرح . وبعد هله المرحلة من التدريب توقف المكافأة حتى يقوم التلميذ بحل مسائل 
أكثر صعوبة. وبعد أن يكون التلميذ قد كوفء عدة مرات على حل مسائل صعبة 
تعرض عليه مسائل حسابية لفظية سهلة مثل : «المكيال من الحب يزن " أرطال فما وزن 
مكيالين؟: وبالسي على هذا المنوال نجد أنه بعد فترة معيئة من الزمن يستطيع التلميذ أن 
يحل مسائل حسابية أكثر تعقيداً مثل : في كل يوم يسلق أحد المطاعم /ا بيضة؛ ويقلي 
45 بيضة» ويقوم بصئع ١6‏ فطيرة مستخدماً * بيضات في كل فطيرة» كما يقوم بخفق 
41 بيضة لتقدمها مقلية. . فإذا كان عدد الزبائن الذين يقدم لهم كل هذا الطعام هو 
/اه زبوناً: وإذا كان كل منهم يتناول عددا متساوياً من البيضص. ٠‏ فكم يكون نصيب 
الواحد منهم؟». والأساس في ذلك كله أن التلميذ يكافأ على تقدمه في مراحل قصيرة 
نحو تحصيل المعلومات أو المهارات المطلوبة. 

ويختلف الإشراط الإجرائي عن الإشراط التفليدي أو الكلاسيكي في نواح 
معينة. ومن أهم هذه النواحي أن الإشراط التقليدي ينطبق فقط على المواقف التي 
تكون فيها الإستجابة لا مناص منها . ففي حالة البلانيريان مثلاً تعتبر استجابة التقلص 
فعلاٌ منعكساً آلياً للصدمة الكهر بائية وفي حالة كلاب بافلوف يعتبر سيلان اللعاب 
أيضاً استجابة آلية لتقديم مسحوق اللحم . أما في حالة الإشراط الإجرائي فإِن المجرب 
يحب أن ينتظر بصير حتى تصدر الإستجابة بشكل طبيعي أولا قبل أن يتمكن من زيادة 


يفنا 


احتمال صدورها عن طريق المكافأة. وسوف نعالج هذا الفرق وفروقاً أخرى وما 
تتضمئه جميعا في الفصل الثالث. 
تعلم المتاهات : 

يمكننا أن نحلل كل من الإشراط الكلاسيكي والإشراط الإجرائي 
باستخدام وحدات ثلاث هي : امثير والإستجابة والمكافأة . ولكي ندرس هذه 
الوحدات في حالة تجمعها في سلاسل أكثر تعقيداً قام علماء النفس بإبداع عدد من 
الوسائل. ولقد كانت المتاهات هي إحدى هذه الوسائل الأكثر استخداماً مع 
الحيوانات. ومن أبسط أشكال المتاهات هي تلك التي تشبه احرف 7 من أحرف الحجاء 


اباب الموصل لصندوق الحهدث ذلباب الموصل لصيد وق الددقف 


١لباب‏ اللموصل الصندوق 
١‏ لمدانين 


شكل ١‏ ": رسم للمتاهة حرف 7 البسيطة . يوضع الفأر في صندوق البداية وعندما يتوجه إلى الأمام يرفع الباب 
ثم يقفل ليمئعه من الرجوع. وعندما يقطع الحيوان الخلية الضوئية )١(‏ تقف الساعة الأولى عن العمل مسجلة 
بذلك الوقت الذي يقطعه الحيوان ف الحري من صندوق البداية حتى يصل إلى نقطة الإختيار. وعندما يصل 
الحيوان إلى أي من الخلية الضوئية 7 أو ٠"‏ تقف الساعة الثانية مسجلة بذلك الوقت الكلي ابتداء من فتح صندوق 
الإبتداء حتى الوصول إلى أحد صندوقي الهدف. وبمجرد دخول الفأر إلى صندوق الحدف يغلق الباب للحجزه 
هناك حتى يستهلك المكافأة. عن: ااتاسام؟ كاسما .لط 
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ارفا 


اللائينية (شكل ١‏ #) حيث يكون على الحيوان أن يختار ([ما الإنعطاف إلى اليمين أو 
إل اليسار عند نقطة الاحتيار. فإذا كان امحتياره صحيحا أ يكافا بتقديم الطعام قْ 
صندوق المدف). 


ويمكن أن يصبح هذا الترتيب أكثر تعقيداً بإضافة نفط أخرى للاختيارء كيا في 
حالة المتاهة حرف 7 المتعددة الأطراف (شكل .)4-١‏ 


اع حت 
- كم 

0 0-1 
د 70ب > 
1 سه 


شكل ١‏ - 4 : رسم تخطيطي للمثاهة حرف ”7 المتعددة الأطراف, والباب الموضح هنا هو باب الدخخول فقطء أما 
الأبواب الداخحلية فهي غير موضحة. 
التعلم اللفظي : 

وإلى جانب المتاهات يستخدم علاء النفس أيضاً أشكالاً متعددة للواجبات 
اللفظية في دراسة عمليات التعلم . ففي إحدى الطرق المسماة ة بتعلم 
سلاسل الكلمات» يطلب من المفحوصين أن حفظوا سلسلة من الكلمات» 
وذلك للوصول إلى معرفة شي ء عن كيف يسلك الناس عند تعلم الأشياء 
المتسلسلة. ولقد أراد أحد رواد البحوث في التعلم اللفظى » وهو هرمان ابنجهاوس 
كناقائه نط8 ممممع ال أن يدرس التعلم اللفظي مع استبعاد تأثير الخبرة السابقة للناس 
بالكلمات, تلك الخبرة التي قد تشوه نتائج البحث بطريقة مثيرة للمضايقة . وللتغلب 
على هذه المشكلة استخدم وحدات لفظية ليس للئناس مه خبرة من قبل «المقاطع 
الصماء)» وهي عبارة عن تكوينات لفظية عديمة المعنى نسبياً تتكون كل منها من ثلاثة 
أحرف؛ حرف متحرك في الوسط وعلى جانبيه حرفان ساكنان. مثلا: «تاد» . ولقد 
أصاب ابنجهاوس هدفه بشكل جزئي فقط. مع ذلك . ذلك أنه سرعان ما اكتشف أنه 


المدكقه 7 


“ اليداية 


ف 


حتى المقاطع الصماء يمكن أن تتأثر بالخبرة السابقة . مثلاً كلمة وسين» قريبة من الكلمة 
التي تدل على الحرف س في اللغة العربية بالدرجة التي يمكن أن تؤثر بها على تجارب 
التعلمء بنفس الطريقة تقريبأ التي تؤثر بها تلك الأخيرة('). هذه الخاصية للمقاطع 
الصماء يطلق عليها ددلالات» المقاطع . ولقد قام بعضهم بتقدير هذه الدلالات بالنسبة 
لقوائم من المقاطع الصماء عن طريق ما يمكن أن تثيره هذه القوائم بشكل منتظم من 
معان أومن كلمات مرتبطة بها في أذهان مجموعات من الحكام . ولقد دلت هذه البحوث 
مثلاً على أن قوائم المقاطع الصاء الأكثر دلالة تتعلم بسرعة أكبر. 
التعلم والعمليات العقلية العليا: 

لقد كان اهتمامنا حتى الآن منصبا على حالات التعلم المنخفضة المستوى نسبياً. 
وسوف نحاول. في هذا الجزء أن نصحح هذه الصورة غير المتوازئة . وربما كانت أفضل 
طريقة لعمل ذلك هي أن نضيف بعض البحوث لرجل كان هدفه من البحث هوتصحيح 
عدم التوازن هذا في مجال علم النفس بشكل عام . 

في إحدى الجزر التي تقع على بعد معين من الشاطىء الإفريقي قام «وولفسجانج 
كوهلر؛ «عاداة»! قاالاق/ا0/ا بسلسلة من الأبحاث صممت لتحدي بعض التفسيرات 
المبسطة في علم النفس . وإذ كان كوهلر قد حجز في هذه الجزيرة بواسطة الحلفاء إبان 
الحرب العالمية الأولى فقد انتهز هذه الفرصة ليقوم بدراسة كانت أساساً لكتابه «عقلية 
القردة العليا) قءمه اه بؤذادد» »75 ولقد كانت بعض الأسباب التى جعلت كوهلر يأخل 
على عاتقه هذه الدراسة. هي محاولة دحض التجارب التي قام بها العالم الأمريكي 
«أدوارد ل. ثورنديك» عاللصره؟.ا لمهبولكة والتى كانت توحى بأن الحيوانات هى 
كائنات غير قادرة على التتخطيط وأنبا تصدر فقط استجابات عشوائية عندما تواجه 
مشكلة . فالكائنات العضوية الأدنى من الإنسان ‏ بناء على ورجهة النظر هذه تستطيع 
في حالة واحدة فقط أن تحل مشكلة ما وذلك عندما يحدث عن طريق المحاولة والخطأ 
أن يكتسب سلوك طاء درجة من القوة كنتيجة للتدعيم الذي يعقبه. ولقد أدت 
ملاحظات كوهلر إلى أن يشك في وجه النظر هذه. فاقترح أنه إذا عرضت الأشياء 
المناسبة بوضوح. فإن الحيوان يمكنه أن يحل المشاكل بالإستبصار عن طريق إدراك 
العلاقات بين هذه الأشياء . وبمجرد أن يحصل الحيوان على حل استبصاري فإنه يتعدى 


, ترجم هذا المثال بشيء من التصرف لتقريب المعنى إلى قارىء العربية (المترجم)‎ )١( 
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بذلك السلوك العشوائي إلى الأداء الصحيح في محاولة واحدة. ويصبح في غير حاجة إلى 
أن يعتمد على التحسن التدريجي النانج عن تدعيم تلو الآخر ى]) يدعي ثورنديك. 
ولكن كيف وصل كوهلر إلى هذه النتيجة؟ لقد وضع. في إحدى تجاربه أكثر 
قردته ذكاء. وهو سلطان. في قفص. ووضع في داخله عصاء وفي خارجه موزة. 
وحاول سلطان في البداية أن يمسك بالموزة بيده؛ ولكنبا كانت بعيدة عن متناوله . حاول 
بعد ذلك أن يقطع أحد الأسلاك الذي كان يبرز من الشبكة الني تغطي قفصه. ولكن 
هذه المحاولة أيضاً كانت دون جدوى. وفي النهاية التقط سلطان العصا وأخذ يلعب 
بها. ثم في لحظة واحدة اندفع نع فجأة نحو القضبان ومعه عصاه. مادا إياها إلى الخارج. 
وأحضر ما مكافأته. كان التغير في السلولة مفاجئا وكاملاً. وليس بطيئاً ولا تدريجياً . 
وعندما سمع بافلوف بهذا اعترض عليه قائلاً إن كوهلر لم يضبط التاريخ الماضي 
الإشراط عند قردتة. وكان حكمه أن الإستبصار المفاجىء بدون إشراط سابق أمر 
مستحيل . وهناك من الشواهد التي توفرت أشيراً ما يوحي بأن بافلوف كان على حق في 
تحليله لتلك التجربة. ففي سنة 1446 قام عالم النفس الأمريكي «هربرت ج. برش» 
ناذا .0 مجانلا بوضع أحول القردة التي تربت ف المختبر ف قفص . ووضع خارج 
القئنص طعاماً بعيداً عن متناول يده. وكان هناك جاروف في وضع ممتاز لإحضار ذلك 
الطعام . ولم يستطع غير واحد فقط من ستة قردة أن يصل إلى حل استبصاري تماماً لهذا 
الموقف. ولقد اتضح أن هذا القرد كانت له خبرة سابقة بأشياء مثل الجاروف. وفي 
تحاولة لتكوين إشراط مناسب سابق, كما أوحى بذلك بافلوف. سمح «بيرش» للقردة 
الآخرين باللعب الحر بالعصي لفترة من الزمن. وبعد هذه الخبرة المكتسبة من اللعب 
استطاع القردة بسرعة أن يقوموا بحلول استبصارية لمشكلة الحاروف هذه. وبذلك 
اتضح أن الإستبصار في هذا الموقف يعتمد إلى حد كبير على الخبرة السابقة بالعصي 
والجواريف. كا لو كان على القردة أن تتعلم أولآ ما الذي يمكن أن تستخدم فيه العصي 
والجواريف. قبل أن يمكنها أن تظهر أي قدرة على الحل الإستبصاري هذه المشكلة . 
ويمكننا أن نجد تشابباً مفيدأ بين هذه التجارب البسيطة نسبياً في الإستبصار مع 
الحيوانات وبين تجارب أخرى على حل المشكلات الأكثر تعقيداً مع الإنسان فلقد قام 
«ماكس فرتباممر #تدادطن/10 0لا بمجموعة تجارب على حل المشكلات حيث كان على 
المفحوصين أن يحلوا مشكلات مثل كيفية إيجاد مساحة متوازي الأضلاع. وكان مفتاح 
حل أي مشكلة بالنسبة لفرجهايمر هو أن يكتشف الشخص «العلاقات الداخلية» 
للموقف. ثم يعيد عندئذ تنظيم الموقف في ضوء هذا الاكتشاف. ولنفرض مثلاً أن 
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طفلا ما ممن يستطيعون إيجاد مساحة المستطيل قد طلب منه إيجاد مساحة متوازي 
الأضلاع. يدعى فرتبايمر أن هذا الطفل» إذا فكر في المشكلة» فإنه سوف يلاحظ أن 
متوازي الأضلاع يختلف عن المستطيل من حيث أن الأول له «نتوء؛ من جانب و«فراغ» 
من جانب آخر (أنظر الشكل ١‏ -5). فإذا ما تمت هذه الملاحظة فإن الطفل سوف 
يتحقق من أن كل من «النتوء» و«الفراغ» متساويان وعندئذ سيكون قد أدرك 
والعلاقات الداخلية» للموقف. فإذا حرك النتؤ بحيث بملة به الفراغ نحول متوازي 
الأضلاع إلى مستطيل بنفس القاعدة والإرتفاع. وعلى هذا الأساس يكون الطفل قد 
تعرف على الموقف في ضوء اكتشافه, وبالتالي يعرف أن المعادلة التي تستخدم في إيجاد 
مساحة متوازي الأضلاع هي نفسها المعادلة الى تستخدم في إيجاد مساحة المستطيل . 


الم مه ممممع 


١ 


الشكل ١‏ -ه مشكلة متوازي الأضلاع لفرتبهايمر. ##««اء«اعلا متوازي الأضلاع )١(‏ مساو في مساحته لمستطيل له 
نفس القاعدة والإرتفاع لأن «النتؤ؛ في طرف يساوي الفراغ في الطرف الآخر(؟) ‏ مأخوذ عن ##مأ»م5.! 
١18‏ .(1963) 2014 ,تانتأفسة عا لأممامع 


ولقد كان «نورمان ر. ف . ماير» نم3 .8.5 68 امسؤ ولأعن صياغة عدد من 
الطرق العبقرية لدراسة كيفية مواجهة البالغين من أفراد الإنسان للمشكلات . ويوضح 
إحدى هله الطرق الشكل .5-١‏ 


الشكل :1-١‏ مشكلة الخبلين. الموضوع هو أن يربط الحبلان. أحد الحلول هو أن نربط كماشة في نباية أحد 
الحبلين وندعه يتأرجح. 


يفا 


في هذه التجربة يطلب من المفحوص أن يربط الحبلين معاً مستخدماً في ذلك أي 
شيء يستطيع أن يحصل عليه في الحجرة. وهناك عدة حلول ممكنة. ولكن الصعوبة 
تقوم في أنه في الوقت الذي يمسك فيه المفحوص أحد الحبلين فإنه لا يستطيع أن يصل 
إلى الآخر. ويقوم أحد الحلول الذكية في أن يربط في طرف أحد الحبلين كماشة موجودة 
بالحجرة» ثم يترك ذلك الحبل يتأرجم . فإذا ما أمسك به بين| تكون اليد الأخرى نمسكة 
بالحبل الآخر. فإنه يمكن عندئذ ربط الحبلين. وفي صورة أخرى لهذه الطريقة حاول 
«أيب ج. جدسن» و«وتشارلس ن. كوفر) ووسيدني جلفائد) عقنت .لممعلن ل عام 
4مقااء0 بوع5105 لمن :1ه .21 أن يزودوا الأفراد بارتباطات قد تسهل الاستبصار. فقبل 
أن يبدأوا تجربة الخحبلين زودوا أفرادهم بقدر من تعلم الإرتباطات الثنائية 
ماع50 هلعلو , قبالئسبة لبعض الأفراد كانت إحدى الكلمات المثيرة فى القائمة هى 
كلمة «حبل», وكانت الإستجابة لها هي «يتأرجح». وهناك أفراد آخرون تعلموا أن 
يستجيبوا لكلمة «حبل» بكلمة «قنّب١١042.‏ ولقد كانت فرص الأفراد ذوي التدريب 
السابق المناسب (حبل-يتأرجح) أكبر من فرص الآخرين في الوصول إلى حل 
«التأرجح» . ونوحي هذه التجارب بأهمية الدور الذي يلعبه التعلم السابق في العمليات 
العقلية العليا. فمن الواضح أن قدراً أساسياً من هذا التعلم السابق يعتبر حاسيًا. 
وتحدد القدرة على استخدام مثل هذا التعلم السابق درجة السهولة والكفاءة التي تسير 
بها عمليات عقلية عليا مثل حل المشكلات . 

في عرضنا لهذه النماذج من الأبحاث حاولنا أن نعطيك إحساسا باتساع الرقعة 
البيي تغطيها الموضوعات التي قام بدراستها الباحثون في مجال التعلم. وفي الفصل التالي 
سوف نعود فلدخطو خطوة إلى الخلف من هذه الأمثلة والنماذج الحرئية للبحث. في 
محاولة لتقديم بعض أوجه الشبه التي تقوم بينهاء وذلك في صورة عناصر مشتركة. 
كذلك فإننا سوف نحصل عل صورة لكيفية التخطيط للبحث في مشكلة ما في التعلم, 
ثم السير بالبحث حتى نصل إلى النتائج النهائية . 


. القنّب نبات تصنع من للنائه الحبال (المترجم)‎ )١( 


لا 


الفصَمل الشتان 


لفحة التعسل وَجُرِقِ درّاستيه 


استخدام الحيوان: 

عرضنا في الفصل الأول أمثلة للبحوث التي أجريت في ميدان التعلم ‏ إبتداء من 
إشراط البلانيريا حتى حل الإنسان للمشكلات. وقد تتعجب من العلاقة بين هذين 
الطرفين. هل هناك خط متصل في التعلم ما بين الكائنات البسيطة والإنسان؟ إننا لا 
يمكن أن نتصور أن نقدم للبلائيريا مشكلات معقدة» ولكننا مع ذلك نعلم تماماً أن من 
أبسط الأمور إشراط الاستجابات عند الإنسان. وبالإضافة إلى ذلك, فإن قوانين 
أساسية معيئة في الإشراط يمكن أن تصدق على جميع الأنواع» بل إننا لنجد في الواقع أن 
كثيراً من القوانين الأساسية للتعلم التي نستخلصها من الأبحاث التي تجري على 
الحبوانات الدنياء إنما تنطبق على الإنسان بالمثل. 

ماذا إذن تستتخدم الحيوانات الدنيا مثل الفئران والكلاب كموضوعات للبحوث 
مبذه الدرجة من الكثرة؟ هناك أسباب عدة. فمن ناحية يفضل بعض العلماء الذين 
يدرسون التعلم أن يجروا تجاربهم على الحيوان لأن الحبوان هو موضوع اهتمامهم 
الأساسي . ومن ناحية أخرى لأن هذا النوع من البحوث يتغذى من نفسه؛ بمعنى أن 
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هناك كتاباً ضح مثلاً يتعلق فقط بالبحورث السيكولوجية على الفأر الأبيض. 
فالمعلومات المتجمعة عن سلوك ذلك الحيوان المتوفر في كل مكان. هي من الكثرة 
بحيث يجد أي باحث في التعلم البسيط عند الفأر ما يحتاج إليه من خلفية للبحث قد 
تجمعت بالفعل» حتى يصبح من السهل عليه أن يركز في الخال على المشكلات الخاصة 
موضع اهتمام الساعة . 

وفي كثيرمن الحالات يستخدم الباحثون الكائنات العضوية البسيطة مثل الفئران» 
عندما يكون استخدام الناس منافياً للأخلاق أو للقانون أو ببساطة غير مناسب . وهناك 
ما لا يحصى من الأمثلة على البحوث التي تتنافى طبيعتها التجريبية مع استخدام أفراد 
من الإنسان . تصور مثلا الببحوث التي قام بها «فرانك بيتش» ع8 علهه1, حول التأثير 
الذي يحدثه استئصال مقادير من نسييج المخ على السلوك الجنسي . ٠‏ ففي هذه البحوث 
استؤصل ما يصل مقداره إلى ه1/ من اللحاء عند ذكور الفئران» ثم لوحظ بعد ذلك 
سلوكهم الجنسي الا د د لعو ا در 1 
كان عدد الفثران الذي يمكنه أن يجامع في أثناء فترة الإختبار» يتضاءل بشكل واضح 
وبعد أن تم استئصال ثلثي اللحاء انعدم السلوك الجنسي اما عند ذكور الفكران. ومن 
المثير للإهتمام أن نعلم أن المخ ولع كرا أقل أهمية في السلوك الجنسي عند إناث 
الفئران. ذلك أنها ظلت تستطيع الجماع مع شريك مقبول بعد أن استؤصل ما مقداره 
١‏ من لحاءاتها. ومن الواضح أنه لا يوجد شخص عاقل يوافق على أن يساهم, 
كموضوع اختبار في واحدة من هذه التجارب . ولا يخفى لذلك أن عملا هاماً كهذا ‏ 
يكن باللإستطاعة إجراؤه على أفراد الإنسان» قد وجد فرصته الوحيدة عند الحيوان. 

سبب آخخر لاستخدام الحيوانات الدنيا في البحث. هو أن خبرتها السابقة في 
التعلم والإشراط يمكن ضبطها. ففي تجارب «بيرتش )8:0 مع الشمبائنزي رأينا ميزة 
ملاحظة حيوان ضبطت خببرته الماضية نسبيا. ولعلك تذكر أن واحداً من تلك القردة 
الستة قد استطاع حل المشكلة ار ةك ولقد لاحظ «بيرتش» أن ذلك 
الشمبانزي؛ كان هو الوحيد الذي كانت له خبرة سابقة واسعة في تناول العصي في 
حياته اليومية قبل التجربة. وإنه لمن الإجراءات الحاسمة غالباً» في تجربة قد تمتد أياماً 
وأسابيع أن تضبط الخبرات غير المتعلقة بالتجربة. ومرة أخرى نجد أن الحيوانات في 
الأقفاص تتميز على غيرها في هذا المضمار. 

هناك سبب أخر لاستخدام الحيوانات الدنيا في بحوث التعلم. ولقد نما هذا 
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السبب لاعتبارات غير متعلقة بالبحث . فلقد كانت الطريقة الفلسفية التقليدية لدراسة 
أفراد الإنسان تتكون أساساً من تأملات باطنية قائمة على البداهة» للبحث في داخل 
الذات» وعلى اعتبارات فكرية للبحث في سلوك الآخرين . وإذ تبنى الدارسون الأوائل 
للسلوك الإنساني النظرية الثنائية لديكارت في الفصل بين العقل والجسم عند الإنسان» 
فقد حصروا إنتباههم ني تحليل «المحتوى الشعوري» للعقل, تاركين الجسم لعلم 
وظائف الأعضاء. ولقد رفضت بعنف جماعة من علماء النفس » وعلى رأسهم «جيمس 
ب . واطسن) مهافلا .83 .1 ف الربع الأول من هذا القرن. أية تحاولة لدراسة هذه 
الأشياء الخفية غير القابلة للقياس» مثل الأفكار والشعور. وكان السبب الذي دعا 
هؤلاء «السلوكيين» إلى ذلك» هو أنهم كانوا مهتمين بجعل علم النفس أكثر «علمية», 
فانبروا «لبناء» هذا العلم بوعي وتصميم. وعلى ذلك حصروا أنفسهم في دراسة 
الأحداث الملموسة التي يمكن أن تلاحظ في وضح النبارء والتي يمكن أن تقاس. ولم 
يجرؤ أحد أن يستخدم ألفاظا مثل »العقل) أو «الفكر» في معمل اج . ب. واطسن»). 
فالأفكار ليست ملموسة؛, وليس من السهل قياسهاء ولكن سرعة جريان الفأر في المتاهة 
ملموسة ويمكن قباسها. وبالإضافة إلى ذلك فإننا إذا وضعنا إنساناً في موقف تعليمي 
بسيط يتضمن استجابة مثل حركة اليد. فإنه يكون دائم التفكير, وهذه الأفكارء وهذه 
الأفكارء غير القابلة للقياس» إثما تشكل كما غير محدد في التجربة, أما إذا كان الفأر 
يفكر في أثناء الجري في المتاهة فإنه على الأقل لن يستطيع أن يحرجنا بالحديث عن ذلك . 


مثل هذه الاعتبارات أدت بعلماء النفس الذين كانوا يقومون بدراسة التعلم في 
بداية هذا القرن إلى أن يستخدموا الحيوان. ويبدو أن ذلك قد أدى بدوره إلى إحداث 
«موضة» الفار الأبيض. لقد كان الفأر الأبيض قاصراً في التفكيرء ولكنه كان طويل 
الباع في القدرة على الحري في المتاهة. على أننا منذ ذلك اللحين قد استطعنا أيضاً أن 
نبتدع طرقا للدراسة العلمية للتفكير ذاته. 


نقطة أخرى» هي أننا إذا أردنا أن ندرس كيف يتعلم أحد أفراد الإنسان حركة 
للذراع مثلا قبل أن يكون قادراً على التفكبر فيهاء فإن عليئا أن ندرس كائنات عضوية 
لا تكون قد اكتسبت بالفعل العادات المعقدة في إستخدام الرموز. ولهذا السبب اتجه 

الباحثون أولاً إلى الحيوانات الدنيا ثم إلى الأطفال. 
ثمة تحذير مع ذلك هو أننا لا نستطيع بالمرة أن نفترض بشكل أعمى أن النتائج 


نض 


الي نستتخلصها من البحوث على على الحيوان تنطبق على الجنس البشري . ذلك أن نتائج 
أي بحث معين يستخدم فيه الحيوان لا بد أولا أن تجرب على الإنسان. فإذا كان من 
التعلن قمرة مكل :هلط العاف على الإنسان 1 قد.يترنب عل ذلللةدمن أخطان اولقن 
متاعب في الإجراءات فإن التعميم هنا يجب أن يكون محدوداً. طالما أنه لا يكون 
محدوداًء طالما أنه لا يقوم على شواهد مباشرة . ولكن لماذا كان هذا الاهتمام بالتعليم من 
أبحاث الحيوان إلى الإنسان؟ إن أحد الأشياء التي يعتز بها العلاء أيما اعتزاز في بحوثهم 
ونظرياتهم» هو «الأناقة». وإن أحد المكونات الحامة لهذه الأناقة هو «الاقتصاد». 
والاقتصاد قاعدة في العلم تقوم على أساس أن العالم وأحداثه لا بد أن تفسر بأقل عدد 
ممكن من القوانين. ومن الواضح أننا إذا استطعنا أن نفسر السلوك عند كل من الحيوان 
والإنسان بنفس المجموعة من القوانين فإننا نكون بذلك محققين للمبدأ الاقتصاد هذا. 


ما هو التعلم؟ 

أمثلة من السلوك غير المتعلم : 

الغريزة والانطباع والتبعية الفطرية: إن جميع سلوك الإنسان الراشد تقريبا 
متعلم . ومع ذلك فإن بعض السلوك عبارة عن أفعال منعكسة أو موروثة. فحن 
نتنفس» وينبض قلبناء وبخلايانا تتدفق بالنشاط. فيا يبدو وتندفع ساقنا إذا ما 
ضربناها تحت الركبة وهى مسترخية؛ كل هذا يحدث دون ما استفادة من التعلم. فإذا 
ما نزلنا إلى الحيوانات الدنيا نجد أن الأفعال المنعكسة والغرائز تصبمح مسؤ ولقعن مقدار 
أكبر فأكبر من سلوكها. والغريزة في رأي «ر.هاربر» (966!) “ه6:نكا .16 رهي تشكيل 
سلوكي ذو طبيعة معقدة غالباً (وذلك لتمييزه عن الفعل المنعكس)» ويوجد بشكل عام 
لدي أفراد نوع معين. كيا أنه يظهر دون ما حاجة إلى تعلم أو خبرة سابقة. ويكون 
جامد نسبياً من حيث الشكل» ويستدعيه أو يستخلصه بشكل ثابت نت مين غالبا 
ما يكون بسيطاأً جدأ». 

وأحياناً ما يقع عالم النفس المتخصص في التعلم في خطأ. فيعتبر بعض السلوك 
المعقد متعلًا في حين أنه في الواقع غريزي . شل أفراخ البط مثلاً : إن أفراخ البط تميل 
عادة إلى أن تتبع أمهاتها . وربما وجد عالم النفس المتخصص في التعلم أن من الأسهل 
عليه أن يفسر هذا السلوك على أنه متعلم : فالأفراح تتبع بع أمهاتباء لأنها غالباً ما كانت 
ندحم عل هذا القمل :عل ال“قد ثم عمذاً بات انقلا الصلرة خريرق: ففي 


نض 


مرحلة حاسمة معيئة» بعد ساعات من خروج الأفراخ من البيض, يمكن حمل هذه 
الأفراخ على أن تتحرك خلف أي شيء يتحرك قريباً منباء إبتداء من كرة القدم حتى 
المجرب نفسه. فإذا كان التوقيت صحيحاً فإن هذه الأفراخ تستمر بعد ذلك في تتبع 
هذه الأشياء. هذا السلوك الذي يسمى «بالانطباع». غير متعلم» بل إنه نوع من رد 
الفعل الغريزي الذي يعتمد على استعداد يظهر عندما يجين الوقت. فسلوك «الاتباع» 
هو الفطري وليس اختيار الشيء المتبوع. فالبطة التي تفقس في آلة التفريخ. ثم تعرض 
بعد خمس عشرة ساعة لشيء متحرك غير حي مدة خمس عشرة دقيقة سوف «تلطبع» 
بذلك الشيء. وبعبارة أخرى فإنها سوف تتبع ذلك الشيء كا لو كان أمها. وستستمر 
تتبعه مفضلة إياه على أفراد البط الأخرى الحية» ويصبح هو الوحيد الذي «يحدث» 
استجابة الاتباع عندها طول الحياة. 


المثيرات المستمخلصة والاستجابات المستدعاة: لاحظ العلماء الذي يدرسون 
السلوك المقارن مثل سلوك «الانطباع) أن هناك نماذج أخرى من السلوك غير المتعلم أكثر 
تعقيداً من ذلك النموذج . ولنفحص الآن واحداً من هذه بشيء من التفصيل . وموضوع 
هذا الفخحص هو «سمك الأحدب». وهونوع من السمك الصغير الذي يعيش في المياه 
العذبة. وقد سمي كذلك نظراً لبروز الزعانف الشوكية في ظهره. وهو مشهور بأتماطه 
السلوكية في مطارحة الغرام والتزاوج والدفاع. ويبدأ الذكر من هذه الأسماك مطارحته 
الغرامية ببناء عش تحت الماء. ولكي يحول هذا العش إلى بيت (للزوجية) يلزمه أن يجذب 
أنثى مناسبة . وهويقترب من إناث السمك فقط عندما تكون متقبلة . وتعلن الأنثى من هذه 
الأسماك عن حالة التقبل هذه بأن تعرض بطها بشكل منتفخ . ويعبر الذكر بدوره عن 
اهتمامه بأن يحول أسفل بطنه إلى اللون الأحمر؛ ويرقص بحركات متعرجة متشابكة . وفي 
أثناء هذه الفترة من مطارحة الغرام يدافع الذكر عن العش ضد أي ذكر آخر نشط جنسياً» 
وهويعرفه بسهولة عن طريق تمييز الجزء الأحمر في أسفل جسمه. فلا هجوم إلا إذا كان أسفل 
البطن أجمر. 

ولقد أوضحت سلسلة من التجارب أن ظهور هذه الآفعال المعقدة يعتمد على 
مثيرات محددة في بيئة سمك «الأحدب». فوجد مثلاً أن الذكر الناجح يقوم بالتقرب 
الجنسي من سمكة دمية» فقط عندما يكون لله الدمية انتفاخ في منطقة البطن. أما 
الدمى التي تشبه الأناث الطبيعية لمذا السمك» ولكن بدون انتفاخ 5 منطقة البطن » 


وفوا 


فإنها لا تلقى انتباهاً إطلاقاً . وإذا كان للدمية لون أحمر أسفل بطنها فإنه لا يلزم أن تكون 
شبيهة بذكور هذه الأسماك شبهاً كبيراً. وبعبارة أخرى فإن الذكر الناضج جنسياً 
يباجم حتى الذمى التي لا تحمل إلا شبهاً قليلاً بنفس النوع من الأسماك ما دامت 
أسافل بطوها حمراء (أنظر الشكل ؟-١).‏ 


شكلٍ ١>‏ الدمى التي استخدمت في إثارة ا هجوم لدى الذكور من سمك «الأحدب», عندما يكون النموذج 
عادياً (طبق الأصل) ولكن يعوزه اللون الأمر في أسفل البطن. فإنه لا يثير العدوان (كيا هو الال مع اللموذج 
ع بالصورة) . أما النماذج المرموز إليها بالحرف ا( والتي لونت أسفل بطوما باللون الأحمر فقد استثارت العدوان 
جميعا. (عن لاج ف دثير» ذاه .0.17 و واليوت ستطلار) :56115 ادأااتافي سلوك الحيوان الطبعة الثانية , إقسلهم 
(964! ,المذكا تسعتاصةءء8 ,لاط ,كل]لا لووجماممظ ,لع 0و2 «متساع8 


15 


كل هذه النماذج من السلوك الاجتماعي الشديد التعقيد يقوم 4 سمك 
الأحدب بنجاح . بالرغم من أنه لم يكن قد تعلمه بالمرة أو حتى شاهد أفراداً أخرى 
من نفس النوع تسلك بنفس الطريقة . إن هذا النمط من السلوك المعقد يتم بناؤه في تركيب 
سمك الأحدب عندما يفقس بيضه . كل مايلزم لاستدعائه هوظهور «المثير المستخلص». 
ابطر خبرادارالظى العيجة. فإذاما ظهر المثير المستخلص يصبح تتابع الإستجابات 

هذا المثال من سلوك سمك الأحدب إثما هو واحد من العديد من الخالات التى 
يستخلص فيها مثير معين ثمطأ من المخصائص السلوكية لأحد الأنواع. إن نفس المنهوم 
متضمن عندما يستدعي ظهور البقعة على منقار النورس الأم , استجابة النقر عند أطفاها 
الصغار؛ تلك الإستجابة التي تؤدي بدورها إلى أن تقدم الأم الطعام إلى أطفاها كي 
يأكلوا. والمثيرات المستخلصة غالباً ما تكون نخاصة جدا (بقعة على المنقار. بطن 
منتفشخ). فالبقعة أو الإنتفاخ في أي مكان آخر لا تعمل كمثير مستخلص . وهذا يوضح 
أن السلوك تضبطه أحداث بيئية هي نفسها غاية في التخصص. 


تعريف للتعلم : 
لقد أفردنا حتى الآن قدرأ من المساحة لبيان ما ليس تعلما. فم| هو التعلم إذن؟ إن 
للتعلم عدداً من الخصائص المحددة . 
١‏ فالتعلم يسفر عنه تغير في السلوك. نلاحظ تغيرا مثلا في سلوك البلانيريا نحو 
الضوء. بحيث إذا ما ووجه هذا الحيوان بالضوء فإنه يتقلص . 
؟ ‏ ويحدث التعلم كنتيجة للمارسة أو الخبرة؛ وتستبعد هذه الخاصية مصادر أخرى 
للتغير مثل المرضص أو النضج . 
 *‏ والتعلم تغير ثابت نسبيا. وتستبعد هذه الخاصية تغيرات السلوك الوقتبة والتي 
تسهل ردتها. فأنت حتى إذا لم تكن قد اعتليت الدراجة لعدة أعوام » فإنك في دقائق 
قليلة من التدريب تستطيع أن تصبح ماهرا مرة أخرى. على أن التدريب المستمر في 
هذه العملية قد يسفر. مع ذلك. عن حالة تعب. وبالتالي عن تغير في الأداء. هذا 
التغير في السلوك نتيجة للتعب. لا يعتبر تعلّاء حيث أنه لا يدوم. فقليل من 
الراحة سوف يعيد الأداء مرة أخرى إلى معدله المتفوق. 
؛ ‏ والتعلم لا تمكن ملاحظته بشكل مباشر. وهنا يقع الفرق الحاسم بين التعلم 


هو 


و والأداء» . والعنصر الفارق هو أنك تستطيع أن «ترى» الأداء . ولكن لكي «ترى» 

التعلم فإنه قد يتعين عليك أن تفتح الأفراد بشكل أو بأخخر وأن تنظر في المكان 

المناسب في الوقت المناسب وبالطريقة المناسبة. ولكن هذا مستحيل بالطبع في 

مرحلتنا الخالية من التطور التكنولوجي . وبالإضافة إلى ذلك فإن هذا العمل يفسد 

الأفراد من نواح أخرى» فما التعلم إلا واحداً فقط من متغيرات عدة تؤثر في 

الأداء. 

وبالرغم من هذه الفروق بين التعلم والأداء فإن الطريقة الوحيدة لدراسة التعلم 

لا تكون إلا من خلال سلوك ماء قابل للملاحظة. فإذا كنا نريد أن ندرس أثر كمية 
الشغل على سبرعة تعلم متاهة مثلاً» فإن من الممكن أن ندرس مجموعة من الفئران» 
يكون دافع المجوع لديها قوياً. وهي تجري في المتاهة حاملة ثقلاً كبيراً على ظهورها. 
وبالرغم من التعقيد الذي قد يترتب على وجود الدافع القوي» إلا أنه يلزمنا وجود هذا 
الدافع حتى يمكن أن نجعل الفثران تجري في المتاهة. وإذا كنا في أي بحث نستخدم في 
الغالب «مجموعة ضابطة» لكي نلغي آثار جميع العوامل غير المتصلة بالموضوع, فإن 
بالإمكان أن تأخذ مجموعتنا الضابطة هنا من أنداد لهذه الفثران. للجري في المتاهة 
بنفس الدرجة من دافع الجوع» ولكن بحزمة صغيرة فقط من القش على ظهورها. 
ويطرح نتائج المجموعة التي تحمل القش من نتائج المبجموعة ذات الحمل الثقيل» يتعين 
علينا أن نعزو أي فروق في الأداء في المتاهة إلى تأثير ثقل الحمل» طالما أن 
المجموعتين متماثلتان في - جميع النواحي الأحرى. فهل يمكن الآن أن نقول إننا قد 
لاحظنا الفروق في التعلم؟ 0 فإن ما لاحظناه؛ ليس سوى فروق في الأداء. أما إذا 
أردنا أن ندرس التعلم فلا بد أن نختبر الآن كلا من المجموعتين في المتاهة. إما 
بدون حمولة بالمرة أو وهما يحملان حملا متمائلاً. إما خفيفاً أو ثقيلا. (وربما كان 
من الأوفق أن تقسم مسجموعاتنا الأصلية ونجرب الإاحتمالات الثلاثة ثة جميعاً) ٠‏ فإذا لم 
نجد أي فروق في القدرة على تعلم المتاهة فإننا نستطيع عندثئل أن نستنتج أن كمية 
الشغل وإن كان لها تأثير على الآداء إلا أنها لا تؤثر في التعلم . 


لغة التعلم : 
أوضحنا الآن أننا في حقيقة حقيقة الأمر لا يمكن أن نلاحظ التعلم. إننا نرى فقط ما 
يسبق الأداء والأداء نفسهء وما يترتب على الأداء . وقبل أن تدخل في تعقيدات تلك 
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العملية, ا الي د 
الأحداث الثلاثة القابلة للملاحظة. 


ما يسبق الأداء : 


إن ما يسبق فعلا ماء نطلق عليه عادة لفظ «مثير» . والمثيرات يمكن أن تكون من 
التعقيد ومن السيطرة على حواسناء كيا هو الحال بالنسبة للحركات التي تصدر من 
راقصة بطن شرقية» ويمكن أن تكون من الملل والبساطة كم| هو الحال بالنسبة لنغمة 
بسيطة متوسطة التذبذب والشدة. وإنه لمن المفيد غالبأء من الناحية العملية» أن غميز 
بين المثيرات التي تنشأ بوضوح في خارج الكائن العضوي, والمثيرات التي تصدر من 
داخله. فالشعور بالجوع والعطش هي مثيرات داخلية» بينها تطلق كلمة «العضلية 
المنشأ» على المثيرات الداشخلية الصادرة من حركة العضلات . ونحن عادة ما نكون غير 
واعين بمعظم المثيرات الداخحلية التي تنظم سلوكنا. فهل أدركت مثلاً أنك من لحمس 
عشرة دقيقة مضت كنت تتنفس» وأن هذا التنفس كان يحدث مؤثرات داخلية؟ 

ونحن نقيس المثيرات. فلستخدم عدد الشمعات لقياس درجة الإضاءة؛ 
ونستخدم مقدار الأرطال على البوصة المربعة لقياس شدة الضغط على حاسة اللمس ؛ 
ونستخدم سعة الموجة لقياس ارتفاع الصوت؛ والفولت» والأمبير» لقياس شدة 
الصدمة الكهربائية؛ وطول الموجة لقياس لون الضوء . وإنه لمن الواضح أن بعض 
المثيرات أصعب قياساً من غيرها - تقلصات المعدة مثلا. ولكن مع ذلك إذا اضطررنا 
فإننا نحاول أن نقيس عدد وشدة تقلصات المعدة. وإذا ما تركنا الأبعاد الطبيعية فإن 
طريفة القياس تختلف . فقد نستطيع أن نقيس حجم المقطع الأصم ‏ ولكن ماذاعن الدلالة؟ 
كا أشرنا في الفصل الأول نحن نقيس ذلك عن طريق عدد الكلمات أو الأفكار التى 
يمكن للمقطع أن يستدعيها لدى الحكام . وإذا ما حددنا بدقة الظروف التي تكتنف 
الأحكام, كالتعليمات التي تعطى للحكام مثلا» فإننا نستطيع عندئذ أن نحصل على 
تعريف معين لدلالة المقاطع الصماء. وبالفعل فإننا نلجأ إلى تعيين كل محددات هذه 
الدلالة لكي نعمل على زيادة وضوح الإتصال. وإذ كنا في هذا النوع من التعريف نقوم 
بتحديد الإجراءات أو العمليات المتضمئنة, لذا فهو يسمى «بالتعريف الإجرائي». 
وكان يمكن أن نعرف دلالة مقطع أصم تعريفاً غير إجرائي بأن نقول مثلاً إنه الشعور 
«باللفظ» الذي ينقله المقطع. ولكن لما كانت هذه العبارة لا تقول لنا كيف نقيس 


مضنا 


الدلالة لذا فإنها لا تعتبر تعريفاً إجرائياً وبمعنى من المعاني فإننا بمجرد أن نعرف 
«الدلالة» تعريفاً إجرائياً فإن استخدام هذه الكلمة بعد ذلك لا يكون في الغالب سوى 
طريقة مختصرة للتعبير عن إجراءات القياس. إن الحدف الأعظم من التعريفات 
الإجرائية هو المعاونة على الإتصال الواضح بين الباحثين. 

وتتضح هذه الوظيفة الحامة للتعريفات الإجرائية إذا نظرنا إلى نوع آخر من 
المتخيرات التي عادة ما تسبق الأداء ‏ وهو الدافع . فإذا ما قنعنا بوصف أفراد تجاربنا بأنها 
ببساطة كانت على درجة قوية من حيث الدافع أو كانت جائعة جد أو كانت لها رغبة 
شديدة» فإن لغتنا عندئذ لا تكون دقيقة . ولكن يمكن أن نحدد إجرائياً الفآر الشديد 
الجوع بأنه ذلك الذي ظل محروماً من الطعام لعدد محدد من الساعات قبل أن يسمح له 
بتناول وجبته . 


الأداء ذاته : 

المرحلة التالية من الأداء تسمى والاستحابة؛ والاستجابة قد تكون من التعقيد 
كتلك التي تقوم بها عندما تحاول أن تدلك معدتك في حركة دائرية بيدك اليسرى بينما 
تربت على رأسك بيدك اليمنى, أو قد تكون بسيطة كتقلص عضلة في جبهتك . ويمكن 
أن تكون الإستجابة بأي حجم, ولكن عندما تكون الإستجابات على درجة كبيرة من 
التعقيد مثل إشعال الأضواء أو إغلاق النوافذ أو إشعال الموقد. فإننا نسميها عندئذ 
بالأفعال. وقد تكون الاستجابات شأنها في ذلك شان المثيرات- صريحة نسبياً 
(الصراخ بأعلى صوتك) أو مضمرة نسبياً («تصبب العرق). وكلا هاتين الاستجابتين 
يمكن قياسهباء فنحن ثقيس شدة ارتفاع الصوت بواسطة الديسيبل واءمنءء2 , أو مقدار 
تصبب العرق عن طريق تمرير تيار كهربائي ضعيف غير محسوس من خلال الجلد 
(«غير محسوس» تعني أن الشخص لا يحسه بالمرة ولكن مع ذلك قابل للقياس). فعندما 
يعرق الشسخص يسهل مرور التيار من خلال الحلد. هذا التغير في مرور التيارء الذي 
يمكن اكتشافه بآلات خاصةء يسمى «استجابة الحلد اللحلفانية» 508 (أو أحياناً 
الإستجابة النفسية الحلفانية 01<) . 


ولا مناصء في غالب الأمرء من أن تصبح الاستجابة بدورها مثيرأء فإذا 
استجبت لثير بالخوف فأنث تشعر بمعدل ضربات قلبك تزداد. وبضغط دمك يرتفع , 
وبأطرافك يعتريها البرد والعرق» وبتنفسك يصبح مكتوما. وإذا ما انتبهت وأنت تقلب 
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هذه الصفحة فإنك ستلاحظ أن حركات يدك تنتج مثيرات عضلية. الخوف وحركات 
اليد إذن هي استجابات تنتج مثيرات (مثل التوتر العضلي). ومن هنا جاء اصطلاح 
«المثيرات النائجة عن الاستجابات ». وبالإضافة إلى ذلك فإننا يمكن أن نتعلم 
الاستجابات للمثيرات النائجة عن الإستجابات . 

وإذا ما توفرت الطرق. كما هو الخال بالنسبة لدلالة المقاطع أو ارتفاع صوت 
النغمة؛ فإن قياس المثيرات في المختبر لا يكون صعباً في العادة ما دام المجرب هو 
الذي يستحدث الجرس أو الصدمة. فهو يعرف ماذا سيحدث ويمكنه إما قياسه مقدماً 
أو ترتيب الظروف بحيث يتم القياس أو التسجيل في أثناء التجربة. على أن ثمة 
مشكلات في القياس قد تظهر حتى بالنسبة للمثيرات . خخذ مثلا حالة التدعيم الإجرائي 
للمريض العقلي الذي تولاه أحد طلبة الكليات. فهذا الأخير لم يكن يعرف ما هي 
المثيرات التي تسبق الإستجابة التي يقوم بإشراطهاء لقد كان ببساطة ينتظر الإستجابة 
ثم يقوم بتدعيمها. ومن الواضح أنه في بعض أنواع بحوث التعلم يكون من الصعب 
(وفي رأي البعض أنه يكون من غير الضروري) تحديد المثيرات. 

على أننا في كل حالة تقريباً لا بد من أن نقيس الاستجابة. فلنفرض أن لدينا 
متاهة على شكل الحرف ؟ مزودة بجهاز لتسليط صدمة كهربائية» وإننا سلطنا الصدمة 
على حيوان ما في كل مرة يتجه فيها إلى الذراع الأيمن للمتاهة. وبعد فترة معينة نسلط 
او وا و وخ ع و وا بان الو 
الأيسر للمتاهة أم لا . فإذا كان عليناء مثلاء أن نعرف الفرق في تأثير مستويين 
ختافين للصدمة فيجب علينا أن نقيس الاستجابة بأكبر درجة ممكنة من الدقة . وهناك 
العديد من طرق القياس الرئيسية للإستجابة. وأبسط هذه المقاييبس هو مجرد 
عدد المرات التي تصدر فيها الاستجابة «الصحيحة» (الاتجاه إلى الذراع الأيسر 
للمتاهة والوصول إلى جزيرة الأمان) ضمن عدد معين من المحاولات . وعليه يمكن أن 
نقول أنه في حالة المستوى (أ) للصدمة قام الفأر» بثماني استجابات ناجحة في عشر 
محاولات . وفي حالة المستوى (ب) للصدمة قام بثلاث استجابات ناجحة فقط في عشر 
محاولات. ويسمى هذا المقياس «بتكرار» الإستجابة. ويمكننا أيضاً أن نقيس الزمن 
الذي تستغرقه استجابة ما لكي تصدر. فيمكن أن تركب جهازاً كهربائياً عند باب 
الخروج من صندوق الابتداء» وتوصيل هذا الجهاز بساعة تبدأ عندما تسلط الصدمة 
الكهربائية وتقف عندما يقطع الفأر بخروجه من صندوق الابتداء شعاعاً فوا يبثه 
هذا الجهاز. ويسمى هذا القياس وكمون» الاستجابة. وبالإضافة إلى ذلك يمكن أن 


عن 


نوصل ساعة أخرى تبدأ عند تسليط الصدمة وتقف عند وصول الفأر إلى جزيرة 
الأمان. ويسجل هذا «وسرعة الاستجابة» أو «مدة الاستحابة ».وني بعض المحاولات 
قد يتجه الفأر إلى اليمين بدلا من اليسار ويعتبر هذا «خطأ». ويمكن أن نقيس النسبة 
امنوية للأخطاء الي تظهر. وتعطيك نسبة الأخطاء أو نسبة الإستجابات الصحيحة 

نفس المعلومات, إلا إذا لم يغادر الفأر صندوق الابتداء. وقد نرغب أيضاً في معرفة 
(حجم ا الإستجابة . ولقد الجسم ألحد المهربية فثراناً» ذات مرة. بحبل من المطاط. 
يمكن عن طريقه قياس قدرتها على الجذب, ثم جعل يغير في قوة الدافع ليقيس في كل 
مرة الاختلاف في قوة الحذب عند الفثران لدى مغادرتها صندوق الابتداء في المتاهة , 
ويسمى هذا المقياس «سعة» الاستجابة. وقد نرغب أحياناً. بعد عملية الإشراط. في 
أن نعرف ما مدى قوة الاستجابة الشرطية. ففى حالة البلانيريا كان في إمكاننا أن 
نستمر في إشعال الضوء دون إحداث الصدمة الكهربائية. وعندئذ كان يمكن أن 
تنعكس «قوة العادة» الشرطية في «عدد المحاولات التي يسثمر فيها الحيوان في 
الاستجابة للضوء وحده()2, 

وفي حالة الإشراط الإجرائي فإننا غالبا ما نقيس «معدل الاستجابة». ففي أثناء 
تدعيم طالب الكلية للمريض العقلي بإعطائه الحلوى عند مواجهة الباب الموصل إلى 
الدرج. كان المريض يستدير لمواجهة الباب بشكل منتظم أكثر فأكثر . . ففي الساعة 
الأولى الى يكن بالكاد» يواجه الباب. وفي الساعة الثانية كان «قلياك ما» يواجهه؛ وفيٍ 
الساعة الثالثة «غالباً ما» كان يواجهه. وأخيراً أصبح يواجه الباب «طول الوقت 
تقربا وباكتمار فإن معدل امتجابة بواجي آلبات تدازاد. ويععر معدل اللأستحابة 
مفيداً بشكل خاص في قياس الإشراط الإجرائي . ذلك .أنه لا يوجد مثير محدد 
غالبا وعلى ذلك فمن الصعب أن نقول متى تبدأ المحاولة . لذلك كان من المعقول 
أن نحصي «عدد الاستجابات في وحدة زمنية معيلة). 


وفي دراستنا لتعلم قوائم الكلمات, غالبا ما نحصي عدد مرات تكرار القائمة 
الذي يلزم لكي يصبح التعلم تامأ ؛ أما دحك التعلم» فييختار بشكل جزافي عند مستوى 
معين كأن نسترجع القائمة مرتين أو ثلاث مرات متتالية دون أخطاء مثلا . ويسمى هذا 
المقياس «محاولات الوصول إلى المحك». 


, ويسمى هذا المقياس «مقاومة الإستحابة للإنطقاء» (المترجم)‎ )١( 
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نتيجة الأداء: ثواب أو تدعيم . 

التعريف الإجرائي للثواب أو «التدعيم هو أنه حدث يعقب الاستجابة مباشرة 
ويؤدي إلى زيادة احتمال صدور الاستجابة. وهذه هي إحدى حالات التعريف 
الإجرائي التي تبين ضرورة ارتباطه بكل من امثير (حدث) والإستجابة (زيادة في 
احتمال صدور الإستجابة). والأحداث المجزية بالنسبة للفار الأبيض تتضمن الحرب 
من الصدمة والحصول على لقمة طعام في نباية المناهة. هذه المكافات يمكن أن تستعمل 
لزيادة احتمال صدور استجابات مثل القفز عبر حاجز أو الانعطاف يساراً في متاهة 
حرف .1 

وهناك نواح أربع للثواب ستتناولها هنا باخختصار . الناحية الأولى هي أن 
التدعيم يجب أن يحدث بعد ظهور الاستجابة مباشرة. فإذا أعطينا المكافاة ‏ قطعة 
بسكويت من طعام الكلاب اللليدة مثلا ‏ إلى الكلب قبل أن يقوم بالتدحرجء أو إذا 
أعطيئاه إياها بعد قيامه بالتدحرج بساعة من الزمان» فإنه لن يتعلم أن يربط بين قطعة 
البسكويت والقيام بالتدحرج . ويعرف هذا المبدأ «بالاقتران الزماني». والنقطة الثانية 
هي أنه لكي يكون التدعيم مثمراً لا بد أن «ينتبه؛ الحيوان إليه ٠‏ فإذا لم ير الكلب قطعة 
البسكويت أو إذا كان مشغولاً في عمل شيء آخخر فإن البسكويت لن يزيد في احتمال 
ظهور استجابة التدحرج . أما النقطة الثالثة فهي أن الكلب يجب أن يكون في «حاجة» 
إلى البسكويت . فإذا كان قد فرغ لتوه من تناول وجبة كاملة فإنه لا يهتم بالحصول على 
المزيد من الطعام . وتتصل هذه النقطة «بالدافع» وهو ما سنعاجحه في الفصل الخامس . 
والنقطة الرابعة هي أن الإستجابة يجب أن تكون ضمن «الحصيلة السلوكية» للكلب. 
فإن كيلو جراماً من البسكويت لن يمعل الكلب يدير قرص التليفون مثلا . 

وبالنسبة للحيوان نختار المكافات الي تستخدم في التجارب عادةٌ بقصد التقليل 
من -حاجة فسيولوجية . فالفار الذكر بعد إقامه الحري في متاهة مثلاء يجدء تبعاً لما سبق 
أن حرم منه. إما أنثى مستعدة لتقبله» أو طعاماً أو ماء؛ أو الحهروب من صدمة 
كهربائية . 

وني أثناء البحث عن تأثير التنبيه الكهربي المباشر للمخ على سلوك الفأر» اكتشف 
جيمس ف . أولدزع 0105 .1 ومصود و «بيتر ملئر) مم91 ممه بالصدفة طريقة جديدة 
لنح الثواب. ويتم التنبيه الكهربي عن طريق قطب كهربي دقيق يزرع بعمق في المخ 
(شكل ؟ .)7١-‏ ففي أحد الأيام غير المعروفة لدى هذين المجربين» جاء وضع 


١ 


القطب الكهري في أحد الفئران التاريخية» منحرفاً قليلا عن المكان المقصود. ولقد 
لاحظ المجربان أنه عندما وضع هذا الفأر في مكان مفتوح ثم نبه (وليس هناك أي ألم 
بالمرة في عملية التنبيه هذه). فإنه يميل إلى أن يعود باستمرار إلى النقطة التي حصل فيها 
على التنبيه. 

«وقد أدى به المزيد من ذلك التنبيه في نفس المكان إلى أن يقضي وقتاً أكثر 
فأكثر هناك . وبعد ذلك وجدنا أنه بالإمكان جذب ذلك الحيوان نفسه إلى أي بقعة في 
المتاهة بإعطائه تنبيهاً كهربياً صغيرً بعد كل إستجابة في الاتجاه الصحيح. وكان هذا 
أشبه بلعبة الساخحن والبارد مع الأطفال. فكل استجابة صحيحة تسبب نزعات كهربية 
كان يبدو أنها تبين للحيوان أنه في الاتجاه الصحبح». 
أقامة56 01 هلل ةالتهلة [قتأماععاء نزط 0ع06ل220 المعمرعع لماعم عاتازوهط ,رعم 3111 ,2 نمه 0105 .ل 
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شكل 5-2 : هذا الفأر الذي زرع في مخه قطب كهربي. وضع في صندوق سكنر حيث كان بالإمكان التحكم في 
استجابات الضغط على الرافعة لديه عن طريق التنبيه الكهرب لمركز «اللذة» في المع (بإذن من د. جيمس أولدز) . 


والواقع أن ما اكتشفه كل من «أولدز» و«ميلئر» كان عبارة عن مكان في المخ 
يعمل كمركز للثواب وعلى أي حال فإن الاستجابة النى عقب عليها بالتنبيه كان احتمال 


1: 


ظهورها يزداد» وهو ما يجعل من التنبيه 'بحكم تعريفناء مكافأة أو ثواباً. ولقد قاما 
باختبارات أخرى فوجدا أنه حتى إذا ما تضور الحيوان جوعاً فإنه يمكن أن يتخطى 
الطعام كي يتلقى التنبيه الكهربي. كما وجدا أن الفأر تعلم الجري في متاهة حرف ”' 
لكى يتلقى التنبيه. بل وجدا أنه بالنسبة للفئران لا يمكن مقاومة هذا التنبيه بالمرة» حتى 
أنه إذا سمح لفأرما أن يضغط على رافعة, كلما أراد. متلقياً هذا التنبيه الكهربي باعتباره 
الثواب الوحيد الذي يحصل عليه من ذلك.فإن مثل ذلك الفأر سوفيستمر في الضغط 
على الرافعة بمعدل نخرافي يصل إلى ثمانية آلاف مرة في الساعة. ولن يوقفه عن ذلك إلا 
الإنباك التام أو الخور الشديد. 

فأين في المخ مركز اللذة هذا؟ عندما ذبح الفأر ودرس مخه ميكروسكوبياً. وجد 
أن القطب الكهربي كان في جزء من المخ يسمى «نقطة الالتقاء الأمامي» ولع اله 
نااناة5 ممم . وي بمحوث تالية وجد الباحثون أن أماكن تحددة جداً فْ المج هي فقط التي 
يمكن أن تنتج تأثيرأ مثيباً. أما الأماكن الأخرى فإنها محايدة تماماً. وهناك أماكن تنتج 
تأثيرأ «بالعقاب». وبعد مرور وقت طويل على الاكتشاف الأول لأولدز وميلئرء 
وكذلك بعد أن تحسنت تقنية التنقيب وأصبحت أدق. اكتشف بعض علاء النفس أن 
المخ الإنساني أيضاً به مراكز لذة. كيف يكون شعورك عندما ينبه مركز اللذة لديك؟ 
يدعى «د. روبرت هيثع طلههاط تاه .2 أن أحد حالاته وصف شعوره بأنه وكان 
طيبأ» وأنه كان أشبه بالوصول إلى «قمة اللذة الجنسية» ولا يزال البحث في هذه الأمور 
في مراحله الأولى ولكن حتى عند هذه المرحلة فإنه مثير للغاية» وذلك أنه يمكن أن 
يساعدنا على أن نفهم لماذا يكون الثواب مثيباً. 

كان هذا الفصل بمثابة مدخل لك إلى طرق ولغة وتفكير الباحثين في المجالات 
المتعددة للتعلم . ولقد أصبحنا الآن مهيئين لدراسة اكثر تفصيلا لواحد من العديد من 
اللبنات الحامة والبسيطة في بناء التعلم ألا وهو الإشراط الكلاسيكي . 


فق 


افص ل الشالث 


29 0 8 الس | 
الإشراط الكالؤبسيكي والإشراط الاجرائي 


الإشراط الكلاسيكي : 

في بداية هذا القرن تقريباً اكتشف «إيفان بافلوف» 100:هم مم5 الاستجابة 
الشرطية. ولقد حدث ذلك,. مثله كمثل اكتشافات عظيمة أخرى كثيرة» عن طريق 
الصدفة تقريباً. وم يكن يبدو عندئذ أنه اكتشاف ذو أهمية كبيرة. وما حدث في مختبر 
بافلوف, هو أنه. في أثناء القيام بسلسلة من الدراسات على إفرازات المعدة عند 
الكلاب, لاحظ أن صوت أقدام المكلف بتغذية الكلاب» وهويقترب منباء يميل إلى 
أن يسيل اللعاب عند كلابه . والمهم في ذلك هو أن لعاب الكلاب كان يسيل قبل أن 
يوضع الطعام في فمها بكثير. ولقد قرر بافلوف بناء على هذه الملاحظة» أن يتوقف في 
البحث في إفرازات المعدة (وهو العمل الذي كان قد حاز عليه جائزة نوبل)؛ وذلك 
حتى يتفرغ للقيام بدراسات منهجية على ذلك الفعل الجديد الذي سماه «الإفراز 
النفسي». وبدلا من الاستمرار في استخدام وقع الأقدام كمثير» قام بافلوف بتدريب 
كلابه على سيلان اللعاب عند سماع شوكة رنانة أو عند رؤية ضوء. 

وحتى بعد هذا التغيير» لم تكن ملاحظات بافلوف تبدو أنها تهز الكون أو تأخل 
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على الناس مشاعرهم . فنحن جميعاً نلاحظ نفس الشيء بالتأكيد عند جرد تفكيرنا في 
أكل شريحة مشوية من اللحم أو أي طعام آخر نحبه. ما الذي كان مهنًا إذن في هذه 
الملاحظات, إلى الحد الذي دعا بافلوف إلى أن يغير طريق حياته في العمل؟ ثم لماذا 
اعترف علم النفس ببذه الملاحظات فعلاً على أنها اكتشافات عظيمة؟ وربما كان هذا 
السؤال الأخير هو الأهم. 
إن هناك شيئين يجعلان من هذه الملاحظات أمراً هاماً: )١(‏ أنه لأول مرة أمكن أن 
نتحدث عن كيف أن جزءا من البيئة الطبيعية (الشوكة الرنانة مثلاً) يصبح مرتبطاً 
باستجابة حيوان ما ويتحكم فيه )9(٠.‏ أنه لأول مرة أيضاً أمكن أن نفعل ذلك بطريقة 
موضوعية تمامأوليست عقلية . فقد تحدث عدد من الفلاسفة قبل بافلوف. ومن أبرزهم 
«لوك) و «هوبز» 5عنادهك] دهع عاءما, عن تطور العقل عن طريق تداعي المعاني. وربما 
كان «لوك) هو الذي أجاد التعبير عن ذلك عندما قارن العقل الإنساني بالصحيفة 
البيضاء الي تكتب عليها البيئة رسائلها في صورة أفكار. ومن وجهة النظر «الترابطية» 
هذه وهو الإسم الذي أطلق على هذه الفلسفة فإن فكرة ما تؤدي إلى فكرة أخرى 
إذا كانت هاتان الفكرتان قد ظهرتا معأ في الماضي سواء في نفس الزمان أو نفس المكان . 
ويسمى هذا المبدأ في النشاط العقلي بقانون الإقتران الذي يقرر في أوضح صوره» 
ببساطة» أن فكرتين قد تخطران على الذهن في نفس الوقت لأخبما سبق وأن ظهرتا معأ 
أي اقترنتا معأ في الماضي . 

ولكن الأفكار غير مرئية» وعلم النفس يعالج فقط الموضوعات القابلة 
للملاحظة . ولقد كان بافلوف ‏ مثله في ذلك كمثل «رمبلستلتسكن) مأاة)! )د امه 
هو العبقرية التي حولت قشة الفيلسوف (الأفكار) إلى ذهب عام النفس 
(الإستجابات). لقد كان بافلوف. منذ البداية» يرى أن عمله متصل «بالإفرازات 
النفسية»؛ ولكن عندما أصبح مفهوم الاستجابة الشرطية شائعاً في الولايات المتحدة 
كانت النظرة إليه دائا هي أنه حقيقة هامة إلى جائب أنه استبصار هام في كيف يتعلم 
الحبوان. وبقانون الاقتران في الذهن؛ وبإجراءات الإشراط الكلاسيكي في المختبر» 
أصبح علم النفس مستعداً للإجابة على السؤال: كيف تتعلم الكائنات العضوية؟ . 

وكا سئرى حالاً. فإن الإجابة على هذا السؤال أخذت عددأ من الصور 
المختلفة . إلا أن الصورة التي كانت موضع اهتمام علماء النفس دائمًا هي تلك الج , له 
صلة بالتحليل الدقيق لإجراءات بافلوف, أو بمعنى آخر ما أصبح يسمى «الإشراط 
الكلاسيكي». أما السبب الأكبر للاهتمام بذلك التحليل الدقيق فذلك لأن الإشراط 


كك 


الكلاسيكي كان ينظر إليهء ليس فقط كإجراء تجريبي هام بل أيضاً باعتباره إطاراً 
نظرياً هاماً «لتكوين البناء النفسي». 


مصير الاستجابات الشرطية : 

وإذا كان إقران الجرس بالطعام يؤدي إلى إحداث استجابة توقعية للجرس 
وحده» فماذا يحدث لو صار الجرس وحده يقدم دون إقرانه بالطعام ألبتة؟ إن لواب 
من الناحية الوصفية هو في منتهى البساطة : وه و أن سيلان اللعاب عند الكلب بالنسبة 
للجرس يتوقف. وتسمى هذه العملية «بالانطفاء». وبالرغم من هذه النتيجة 
الواضحة, فإن النتائج الفعلية لعدد من الأبحاث المختلفة هي أعقد بكثير ما قد يوحي 
به هذا الوصف. فمن ناحية. قد يحتاج الأمر إلى ثلاثين مرة من الاقتران لإيجاد نقطة 
لعاب واحدة أثناء عملية التعلم الأصلية» بين) قد تؤدي محاولة واحدة أو محاولتان من 
عدم الاقتران إلى التقليل من كمية اللعاب بمقدار الربع أو النصف. ثانيأء إذا فرضنا أن 
استتجابة شرطية قد اكتسبت ثم أطفئت. وإذا فرضنا أن الحيوان قد أخذ بعيداً عن 
حظيرته» وبعيداً عن الموقف التجريبي مدة معقولة» ولتكن ساعة أو ما إليهاء فإنه 
عندما يعاد الحيوان مرة أخرى إلى الموقف التجريبي». ويعرض مرة أخرى لصوت 
الجرس» نجد أن الاستجابة الشرطية تعود مرة أخرى تلقائياً؛ بنصف القوة التي كانت 
عليها تقريباً قبل الإنطفاء. ونسمى هذه الظاهرة «بالعودة التلقائية». فإذا تعرض 
الحبوان للانطفاء مرة أخرى» ثم أعطي راحة للمرة الثانية» فإنه يظهر مرة أخرى العودة 
التلقائية» إذا ما أعيد للمختبر للمرة الثالثة. والرابعة» والخامسة, تبعاً لعدد المرات 
التي كان قد اقترن فيها الحرس بالطعام في البداية» وتبعا للفترة الزمنية التي تقع بين 
الإنطفاء والعودة. فإذا وضع الحيوان بشكل مستمر في سلسلة الانطفاء والعودة» فإن 
العودة التلقائية التي تظهرء تصبح أقل فأقل بعد كل حلقة. وفي النباية» سوف تتوقف 
الاستجابة عن العودة توقفا تاماً. 

وهناك حقيقتان أخريان تعقدان» في الظاهر. هذه الصورة التي يجب أن تظل 
بسيطة . ذلك أنه إذا ما أدخل مثير جديد أو غير متوقع » بينما يكون المجرب منشغال في 
محاولة إطفاء استجابة شرطية, فإن زيادة وقتية قد تطرأ على قوة تلك الاستجابة الشرطية 
المتخاذلة. وإذ كان بافلوف يعتقد أن الإستجابات الشرطية إنما تكف فقط في أثناء 
الانطفاء دون أن تفقد بلا رجعة» فإنه قد اعتقد أن إدخال مثير جديد» يعمل على إزالة 
هذا الكف. ولذا فقد أطلق اسم «إزالة الكف» _أي التخلص من الكف - على 


يف 


الارتفاع المفاجىة في قوة الاستجابة الشرطية التي تتعرض للانطفاء . 

وتسير يدا إلى جنب مع هذه الحقيقة المدهشة في الإنطفاء٠‏ حقيقة أخرى 
مدهشة في الإكتساب تسمى «الكف الخارجي». في هذه الحالة إذا أدخل المجرب 
صوتاً إضافيا في نفس الوقت الذي يظهر فيه الجرس. أي المثير الشرطي» أو عقب 
ظهوره مباشرة» فإن قوة الاستجابة الشرطية تقل بشكل ملحوظ في تلك الحالة. وإذ 
كان هذا النوع من التشويش يحدث بسهولة؛ لذا وجد بافلوف في مرحلة مبكرة أن من 
الضروري إجراء تجارب الإشراط في حجرات عازلة للصوت. 

والآن نستطيع أن نتتبع الإستجابة الشرطية خلال أربع مراحل: الإشراط 
والإنطفاء. والراحة. والعودة التلقائية. ويبين الشكل ١-7‏ رسيًا تخطيطياً لهذه 
العملية. لاحظ أننا قد ضمنا الرسم عددا من فترات الراحة والانطفاء بعد فترة 
الإشراط والانطفاء المبدئية. لاحظ كذلك أن القدر المبدئي للعودة التلقائية يقل بعد 
كل فترة انطفاء . 


الانفلئاء الانطمناء الانططاء الانطلماء الإانطمنا 
الخامس- الرإيمم الثاليثا اللسشاللك ا الاشرامد 
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شكل *7- ١‏ مراحل الإشراط والانطفاء في استجابة شرطية. 


هذه إذنْ هي بعض الظواهر الأساسية للإشراط الكلاسيكي . وقبل أن تكتمل 
الصورة؛ على أي حال, لا بد من النظر في مجموعة من النتائج. وذلك فيما يتعلق 
بالوقت الذي يفصل بين المثير الشرطي (الجرس) والمثير الطبيعي (مسحوق اللحم). 
وإذ كان الاعتقاد السائد هو أن الإشراط الكلاسيكي إما يمدنا بالإجراء التجريبي 
اللازم لفهم كيفية عمل قانون الاقتران» لذا كان اهتمامنا هذا (بالفترة الزمنية) في محله 
تماما. 


م 


تنوع في السياق: 
العلاقة الزمنية بين المثير الشرطي والمثير الطبيعي: 


اي ب اطي بار ار 
الذي يبدا فيه امثير الشرطي أو عقب ظهوره مباشرة. ويسمى هذا النموذج من 
الإشراط بالإشراط المتواقت. ولكن بالإضافة إلى هذا فقد استخدمت جميع العلاقات 
الزمنية الممكنة تقريبا في بحوث الإشراط . ولكل منها اسم ٠‏ كما بظهر ذلك في الرسر 
الموجودة في الشكل -؟. وني كل من هذه الرسوم يعبر الخط الأعلى عن المثير 
الشرطي. ويعبر الإرتفاع في هذا الخط عن بداية ظهور امثير الشرطي. أما الخط 
الأسفل فيعبر عن المثير الطبيعي , وهنا أيضاً يعبر الارتفاع عن بداية المثير الطبيعي . كما 
يعبر الانخفاض في أي من الخطين عن انتهاء المثير. 
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شكل -؟: العلاقة بين المثير الشرطي والمثير الطبيعي في أربعة تماذج للإشراط. 

أي من هذه الترتيبات التجريبية يؤدي إلى أسهل تعلم للاستجابة الشرطية؟ ى] 
فل نتوقع. فإن ظرف التواقت قد يكون أحسنها؛ ولكن مما قد يثير الدهشة هو أن 
التواقت التام بين المثير الشرطي والمثير الطبيعي لا يترئب عليه أسرع إشراط ٠‏ فلقد قرر 
جميع الباحثين قُِ الواقع » أن فاصلا مدته نصف ثانية تقريبا بين بداية ظهور المثير 
الشرطي وبداية وقوع المثير الطبيعي » هو الذي يترتب عليه أسرع تعلم. وعلى جانبي 
هذا الفاصل يتقدم الإشراط بشكل أبطأ. ففي تجربة قديمة تتضمن هذه العلافات 


1: 


الزمئية, وجدت «هيلين. م. وولف» ءناه/8ا .ا ممان1ا أن الأحسن هو أن يسبق المثير 
الشرطي امثير الطبيعي بنصف ثانية» أما الدراسة الأكمل في هذا الموضوع فهي تلك 
التي قام مها «سبونر وكيلوج) وهاه .84./لا نمه عودمم5 ١ه‏ اللذان جربا الفواصل 
الخمسة الآنية بين المثير الشرطي والمثير الطبيعي : -ه ٠,‏ ثانية» -8؟, ٠‏ ثانية. 
١ , ١ +‏ ثانية + ه و١‏ ثانية (والأعداد السلبية تعني «الإشراط الرجعي» أي عندما 
يسبق المثير الطبيعي المثير الشرطي) . ويبين الشكل "17 ” مجمل النتائج التي استخلصها 
«وولف» و«سبونر» و «كيلوج». ومرة أخترى نرى أن أحسن فاصل بين المثير الشرطي 
والمثير الطبيعي هو نصف ثانية تقريباً. ولقد ظل حتى الآن تفسير هذه العلاقة الزمنية 
الخاصة والدائمة بعيداً عن الإقناع التام» وهذا أمر محير في ذاته. 


الإشراط الأعلى مرتبة : 
والإعلان التليفزيوني : 


هئاك نموذج من الإعلان التليفزيوني الذي اسثمر مدة طويلة متخذاً الشكل العام 
الآتي: )١(‏ أحدهم )١(‏ يستخدم (") سلعة معيئة. مثلاً )١(‏ «بريجيت باردوه 
)١(‏ تغتسل () بصابون «دايال». وقد تظهر بريجيت باردو أو غيرها من النجوم ‏ أو 
هي قد ظهرت بالفعل ‏ في إعلانات من هذا النوع باعتبارها «أحدهم»»؛ وهي تغتسل 
بصابون «دايال:»: أو تدخن سجاير «كامل»؛ أو تلبس سراويل «أرنل4» أو تأكل 
وكورن فليكس». 

لماذا يستتخدم المعلئنون هذا النموذج من الإعلان؟ إن المعلئين سواء عن وعي أو 
عن غير وعي » يفترضون ضمناً أن قانون الإقتران الشرطي ينطبق في الإعلان كما ينطبق 
في الإشراط الكلاسيكي . فإذا أخذناء على سبيل المثال اسم أحد المنتجات ‏ وهوغالباً 
ما يكون عبارة عن كلمة غير ذات مدلول مثل «آرنل» أو «لوكس» - فإن من الممكن أن 
ثرى أنه لا يمل من المعنى الأصللى صل إلا القليل: وبمعنى آخر فإنه يعتبر مثيراً شرطياً تماماً . 
أما النجمة السينمائية الساطعة - ريق ارقو أو غيرها فإن من الممكن اعتبارها 
بمثابة المثير الطبيعي الذي يثير المعاني الإيجابية المعادلة للاستجابات الطبيعية. وإن ما 
يأمل المعلن أن يصل إليه هو أن ينقل مجموعة الإنفعالات والإستجابات الأخرى التي 
تستثيرها النجمة (باعتبارها مثيراً طبيعياً) إلى السلعة (باعتبارها مثيراً شرطياً) . ويبذه 
الطريقة, إذا كان جزء من مجموعة الاستجابات الطبيعية التي تثيرها «بريجيت باردو» هو 


00 


وراسة سيونزوكلوج 111 


م دزاسة وولمف 5 


الت إزالشي للا شرا 


إل 

0 

5 

11 

_--0 
؟! مر؟ > هم( ١‏ هر ٠‏ الهم اس( ورا س؟ 
الملروق بين المشيرامت بالثواق 


شكل *": المقارنة بين فعالية الفاصل الزمي بين المثير الشرعلي والمثير الطبيعي (عن ؛ ,/1.للا لضن 'ت#ددم8 .لم 
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أنها تثير مشاعر ومعاني الجاذبية» عندئذ فإن اقتراءها بكلمة غير ذات مدلول مثل 
«أرئل»» لا بد وأن يؤدي إلى ربط مثل هذه الاستجابات باسم السلعة. وبذلك يدفم 
المستهلكة المستهدفة إلى أن تشتري أزياء «أرنل»» لأهها يمكن أن تجعل من تشتريها تشعر 
بالجاذبية أو تجعل الآخرين يشعرون نحوها بهذا الشعور. ويحدث كل ذلك بالطبع عن 
طريق الإشراط الكلاسيكي . 

والآنء في الوقت الذي نعتبر فيه هذا الفرض مقبولاً» هل هناك ما يدعمه من 
الإثباتات؟ قد تكون أكثر الدراسات اتصالاً بهذا الموضوع هي تلك التي قام بها «آرثر 
وكارولين ستأنس)» قغهداة مزاممة© لم اطاية ومعاونوهم على إشراط المعاني . ولقد أقام 
هؤلاء الباحئون تحليلهم النظري على أساس ظاهرة «الإشراط الأعلى مرتبةٌ» التي قام 
بوصفها لأول مرة العلامة «بافلوف». يبدأ الإشراط الأعلى مرتبة بتكوين استجابة 
شرطية ‏ ولتكن سيلان اللعاب عند الكلب مثلاً لسماع الجرس. ويمجرد تكوين هذه 
الاستجابة بشكل قوي» يقرن الجرس عندئذ بمثير شرطي ثان ‏ وليكن ذلك ضوءاً 
مثلاً. وبعد محاولات قليلة يصبح ظهور الضوء مسيلاً للعاب بالرغم من أنه لم يسبق له 
أن اقترن بالطعام بشكل مباشر إطلاقاً. لقد حدث الإشراط على أساس إقران مثير 
جديد بمثير شرطي سبق له أن ارتبط باستجابة معيئة. والواقع؛ أنه من الأسهل أن 


اه 


يحدث الإشراط الأعلى مرتبة» كاستجابة مثير غير سار كالصدمة الكهربائية مثلا. ولكن 
حيث أن تفسير الطريقة الى تحدث ببا الصدمة الكهربائية استجابات شرطية» سوف 
نتناوله بتفصيل أكبر فيا بعدء فلنكتف الآن بالإشارة إلى أن مثل هذه الإستجابات 
الشرطية يمكن استغلالحا في الإشراط الأعلى مرتبة بسهولة أكبر, ولنترك التفسير إلى ما 
بعد. 

وإذ سلم فريق ستاتس بوجود الإستجابات الشرطية الأعلى مرتبة» فقد 
استنتجوا أننا إذا أقرنا مقطعاً أصًا مثل -جج نه بمجموعة من الكلمات الباعثة على 
الإرتياح مثل الحب, العدالة. الحلاوة. . . الخ. فإن المقطع الأصم سوف يحكم عليه 
بأنه مريح بدرجة أكبر مما إذا أقرناه بمجموعة من الكلمات التي تبعث على عدم الإرتياح 
مثل قذر. كريهء عفن... الخ. والوافع أن فريق ستاتس تمكن. في إحدى 
الدراسات, أن يحول معنى الحنسية (ياباني» كوري. . . الخ) على أساس من إجراءات 
إشراط المعنى» بأن يجعلها مرة أكثر بعثا على الإرتياح» ومرة أخرى أقل بعثاً على 
الإرتياح . 

وحتى إذا سلمنا بأن مثل هذا الإشراط يمكن أن يحدث؛. فهل نستطيع أن نقول 
إن الناس الذين يخضعون لثل هذا الإشراط سيسلكون بشكل مختلف نحو الكلمات 
التي يحكم عليها بأنها مريحة أو غير مريحة . ثمة تجربة «لبوليو» و «جيرو» «نمن نمه دذلاهط 
وأعوانهم لها صلة بهذا الموضوع. طلب هؤلاء الباحثون إلى مجموعة من الطلبة أن 
يقولوا ما يخطر ببالهم من كلمات عند سماع كلمات مثيرة بعضها يبعث على الإرتياح 
والبعض الآخر يبعث على عدم الإرتياح . وقد استجاب جميع الأفراد بصوت عال,. 
وعلى ذلك فقد أمكن معرفة المدة التي استغرقوها للاستجابة لكل نوع من الكلمات. 
ولقد كانت نتائج هذه الدراسة واضحة في بيانها أن الطلبة استجابوا للكلمات السارة 
بسرعة أكبر كثيراً من تلك التي استجابوا بها للكلمات غير السارة . وعندما كان يعرض 
على هؤلاء الطلبة قائمة من الكلمات السارة وغير السارة ويطلب منهم أن يستجيبوا 
فقط للكلمة الأخخيرة فإنهم كانوا يستجيبون لكلمة سارة تسبقها كلمات سارة أخرى بسرعة 
أكبر قليلا ثما يستجيبون به لكلمة سارة تعرض وحدها. ومن ناحية أخرى فإن هؤلاء 
الأفراد كانوا يستجيبون لكلمة غير سارة تسبقها كلمات أخرى غير سارة ببطء أكبر ثما 
يستجيبون به لكلمة غير سارة تعرض عليهم وحدها. وأخيراً أوضح هؤ لاء الباحثون 
أن الطلبة يأخذون. للإستجابة على كلمة سارة جاءت بعد قائمة من الكلمات غير 
السارة؛ وقتأ أطول ما يأخذونه للإستجابة على كلمة سارة تعرض عليهم ورحدها أو 
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مسبوقة بكلمات سارة أخرى . كذلك فإنهم وجدوا أن الوقت الذي تستلزمه الاستجابة 
لكلمة غير مريحة مسبوقة بكلمات مريحة هو أقل من الوقت الذي تستلزمه الاستجابة 
لنفس الكلمة إذا ما عرضت لوحدها أو مسبوقة بكلمات أخرى غير مريحة . وإن ما 
يعنيه هذا هو أن الكلمات المريحة تؤدي إلى استجابات سريعة» وأن الكلماث غير 
المريحة 0 إلى استمجابات بطيئة . وتطبيقاً لذلك في مجال الإعلان نجد أنه إذا استطاع 
الإعلان أن يؤدي إلى الإقتران الشرطي بين اسبم «الماركة), الذي لم يكن له معنى ني 
الأصل» وبين استجابات سارة, فإن الناس سوف يكوئون أكثر استعداداً لشراء تلك 
السلعة بما لوكان اسم الماركة مقروناً باستجابات غير سارة أو باستجابات محايدة . وعلى 
الجمهور أن يكون حذراً: فعلى الرغم من أنك قد تشعر كما لوكنت بطلل بعد أن تتناول 
وجبتك من ال (كورن فليكس). فلا تحاول أن تخرج للاقاة محمد عل فهو لا يقتصر 
على الشعور فقط بأنه ملاكم» بل إنه يستطيع أن يلاكم بالفعل. 


الإشراط والقلق والعلاج النفسي: 

كان بافلوف يستخدم في بحوثه؛ في جميع الأحوال تقريباً؛ مثيراً طبيعياً مووجباً 
كالطعام مثلا . وكان بختريفف #عتعاطنن8 00ل ./1 وهو أحد معاصريٍ باللرقيد هو 
الذي ابتدع دراسة الصدمة الكهربائية» وهي مثير مؤلم باعتبارها مثيراً طبيعياً. وفي 
تجربته الأساسية. كان بختريف يلمس الكلب عند قدمه اليسرى الخلفية (مثير 
شرطي)؛ ثم يسلط صدمة كهربائية على قدمه اليمنى الأمامية (مثير طبيعي). وعند 
ذلك كان الكلب, بشكل الي» يستجيب عن طريق جذب تلك القدم (استجابة غير 
شرطية) . وبعد عدة مرات من إقران المثبر الشرطي بالمثير الطبيعي » يقدم المثير الشرطي 
وحدهء وعندئل تظهر استجابة جذب القدم اليمنى الأمامية (استجابة شرطية). على 
هذا الأساس أقام بختريف رابطة من نو عم -س (مثير استجابة) بين لمس القدم 
اليسرى الخلفية (مثير شرطي) وجذب القدم اليمنى الأمامية (استجابة شرطية). وفي 
هذه الحالة(1) لا يتجنب الكلب الصدمة. بجذبه لقدمه. وقد درس تجريبيون آخرون 
أيضاً تأثير الإستجابة الشرطية التي تمكن الكلب من الحروب كلية من الصدمة. وقد 
اتضح أن الإشراط يتقدم بسرعة أكبر كثيرأً في مثل هذا الموقف الأخير"». 
)١(‏ في حالة تقديم المثير الشرطي وحده وبدون تقديم الصدمة الكهربائية (المترجم). 


(1) سوف يأني ذكر تعلم الحروب» كاستجابة شرطية ؛ فصل اكز ف الفصل الحاو وكهؤية مزلا لمق 
ذي الغرفتين؛ شكل ه-8) (المترجم). 
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إن هذا الموقف الأخير حيث يستطيع الكلب أن يتجنب الصدمة هو الذي يثير 
لدينا اهتماماً كبيراً من الناحية العملية . ولنأخذ مثلاً الموقف التالي الذي استخدم في 
دراسة كلاسيكية قام مها «واطسون وريئر) ##الزدةا ممه ممندلا. كان موضوع الدراسة 
طفلاً في الشهر التاسع من عمره اسمه البرت. وفي البداية عرض على البرت فأر أبيض 
مستأنس أثار لدى الطفل أولاً حب الاستطلاع. وبعد أن أعطي البرت الفرصة لاختبار 
الفأر. أبعد الحيوان عن بصره. ثم أعيد الفأر مرة أخرى. وفيٍ نفس الوقت أحدث 
المجرب صوتاً مدوياً (ضرب قضيباً من الصلب بمطرقة) من نلف البرت ٠‏ وقد أثار 
هذا الصوت انزعاج الطفل وجعله يصرخ . وبعد إقران الفأر بالصوت المزعج لخمس 
مرات تقريباء عرض المجربون الغار وحده. وفي هذه المرة كان مجرد منظر الفار كافياً 

إذا أبدلنا مصطلح بافلوف. امثير الشرطي ., بالفأرء والمثير الطبيعي بالصوت 
المزعج. والإستجابة الطبيعية (التِي ستصبح فيها بعد الاستجابة الشرطية) بصراخ 
الطفل» فإننا سنحصل على تموذج لكيف يتعلم طفل صغير الخوف من شيء ما عن 
طريق الإشراط . والآن يمكننا أن نضع السؤال الثالي: هل يمكن لثير سلبي كالصدمة 
الكهربائية أو الصوت المزعج أن يستخدم كمثير طبيعي لإحداث إستجابة شرطية؟ 
ويمكننا أن نجيب بأن الإنسان أو الحيوان» إذا لم يستطع أن يتجنب مثيراً طبيعياً مؤ لما 
فإنه سوف يتعلم عندئذ المنوف كاستجابة مثير شرطي كان في الأصل محايداً. 

إن متاعب الصغير المسكين ألبرت لم تنته عندما أزيح الفار الأبيض عن ناظريه . 
ور تلا ام 0 بل إن أشياء أخترى مثل 

من القطن أو أرنب أوقناع أبيض أصبحت هي الأخرى تخيفه . لم يكن البرت يخاف 
ب اه كر م ٠‏ وإنما أصبح يخاف من 
الأشياء التي تشبهه بشكل أو بأخر (الأشياء البيضاء ذات الفراء) . 

لقد كان من الممكن أن تكون هذه التجربة موضوع اهتمام عابر فقط ‏ باعتبارها 
جرد تلميح عن كيف يتعلم الخوف ‏ لولا الدراسة التبعية التي قامت بها «ماري كفر 
جونز) وعدم ه007 د31 , ففى هله التجربة أحضر إلى مختبر جونز طفل أسمه «بيتر » 
معاد في الثالثة من عمره لأنه كان يخاف من الفثران البيضء ولأن هذا الخوف امتد إلى 
الأرانئب والمعاطف الفرائية وكرات القطن وغير ذلك وباختصار صورة طبق الأصل 
من موقف الصغير «البرت». وبالرغم من أن «جونز» حاولت بعدة طرق أن تخلص بيتر 
من مخاوفه إلا أن الطريقة التي حازت على أكبر نجاح. كانت تلك التي اقترن فيها 
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الشىء المخيف, الفأرء بخبرة سارة» ‏ تناول حلوى محببة للطفل في هذه الحالة . وقد 
جرت التفاصيل كالآني: 

أولاً جيء بالفار موضوعاً في قفص إلى نفس الحجرة التي فيها بيترء ولكن على 
البعد الذي يستطيع معه بيتر أن يتحمل وجوده دون أن ينشج بالبكاء . وبينما كان بيثر 
يتابع الفأر بطرف عينه كان يلعق في نفس الوقت قطعة من الحيلاتي (البوظة أو الآيس 
كريم). وفي اليوم التالي قرب الفأر من الطفل بدرجة أكبر» في نفس الوقت الذي كان 
يتناول فيه بيتر حلواه المحببة . لاحظ أن بيتر كان يظهر استجابة «السعادة» في حضور 
الفأر وأن هذه الإستجابة متعارضة مع استجابة الصرا. وبعد عدد من الجلسات 
أمكن إيجاد التآلف مرة أخرى بين بيتر والفأر. إن هذه الطريقة لهي مثالية في إعادة 
تدريب الأطفال. ثمة تحذير» مع ذلك: أن يكون تناول الموقف بدرجة فائقة من 
الدقة . فبدلاً من تعليم بيتر أن يكون سعيداً مع الفار, ربما تسبب المجرب في جعله 
يخاف من الحلوى . 

والمبدأ المتضمن في هذه الحالة في منتهى الوضوح : حاول أن تجد نمطأ سلوكياً 
متعارضاً مع الخوف ثم أقرن المثير 'لذي يستدعي هذا النمطء بالشىء المثبر للخوف» 
مع التأكد من أن هذا النمط السلوكي ا متعارض يستثار بدرجة من القوة أكبر من 
الدرجة التي تستثار بها استجابة الخوف (مثال في البداية كان الفأر يحجز بعيداً عن 
الطفل). وعندما تنطفىء استجابة الخوف؛ أعد مرة أخرى الاستجابة المتعارضة 
مقرونة بالمثير الشرطي (للمخوف) في صورة أقوى قليلآً مما كان عليه (مثلاً وضع الفأرفي 
مسافة أقرب قليلاً إلى الطفل)» مع التأكد مرة أخرى من أن الاستجابة المتعارضة أقوى 
من استجابة الخوف. وبعد عدد من هذه العروض سوف تنطفىء استجابة النوف» 
ويتوقف امثير الشرطي عن إثارة الخوف. 

وبالرغم من أن هذه العملية معقولة وناجحة إلى حد كبير إلا أنه كان لا بد أن 
تمضى حمسة وثلاثون عاماً قبل أن يحاول أي إنسان أن يزيل مخاوف الناس بطريقة 
منبجية وعلى أساس من مثل هذه الإجراءات الإشراطية الكافية. ولقد كانت أول 
محاولة في هذا السبيل هي تلك التي قام بها إخصائي الأمراض العقلية من جنوب إفريقيا 
(يعمل الآن في مدرسة بل وامسء؟ للطب في ولاية فلادلفيا) واسمه «جوزيف وولب» 
عماه/ه105. وكان الفرض الأساسي عند «وولب» في منتهى البساطة : معظم حاللات 
العصاب تتوقف على إثارة الخوف أو القلق في مواقف محددة معينة. ولكي نتغلب على 
هذا القلق. يتعين علينا فقط أن نجعل المريض يسترخي أولآء ثم نطلب منه عندئذ أن 


يفكر في هذه المواقف امثيرة للقلق. ولكي يكون وولب متأكداً من أن الإسترخاء تام 
وأقوى من القلق الذي تثيره تلك المواقف المحددة» كان يقوم بخطوتين إجرائيتين )١(‏ 
الاسترخحاء المطرد (؟) عمل مدرجات للخوف. 

أما الاسترخاء المطرد فهو إجراء طوره في الأصل العالم النفسي «ادموند 
جاكوبسن ) «دذاونهل ملظ في أوائل الأربعينات ٠‏ وفي هذا الإجراء يتعلم المريض أن 
يرخي جميع العضلات الكبيرة والصغيرة في جسمه. ويقول وولب إن مثل هذا 
الاسترخاء يكون مصحوباً بردود أفعال تلقائية تتعارض مع ردود الأفعال التي يثيرها 
القلق. مثلاً يببط معدل النبض عند بعض الأشخاص من ١٠١‏ إلى ١‏ تحت تأثير 
الإسترخاء المطرد. بينا يحدث لدى الآخرين. بنفس السرعة. جفاف في الراحتين 
المبللتين بعرق غزير. ويعطى التدريب على مثل هذا الإسترخحاء للمريض على فترة نمئد 
عادة من مس إلى سبع مقابلات» حتى يصبح متمرسا تماماً في الاسترنخحاء عند الإشارة 
بذلك, 

وبمجرد أن يصبح المريض قادراً على إحداث هذه المحاولات المضادة للقلق» 
تتضمن اللخطوة التالية الببحث عن المكان والزمان اللذين يستثار فيهما قلقه. ولكي يتم 
ذلك يطلب من المريض أن يقوم بعمل«مدرج للخوف»ء. أي أن يقوم بعمل قائمة 
للمواقف المثيرة للقلق لديه. بحيث توضع في قمتها المواقف الأشد إثارة» وني نهايتها 
المواقف الأقل إثارة. وفها يل مثال لمدرج القلق الذي أقيم بالنسبة لمريضة كانت تعاني 
خحوفاً شديداً من الأماكن المغلقة ( كلاوستروفوبيا) : 
١‏ .أن يقف بي مصعد (كلما زاد الوقت زاد الإضطراب). 
١‏ - أن تقفل علي حجرة (كلما كانت الحجرة صغيرة والزمن طويلاء كان الاضطراب 

كبيراً) . 
- المرور عبر نفق بقطار للسكة الحخديد (كلما طال النفق زاد الاضطراب). 
ركوب المصعد وحيدأً (كلما زادت المسافة زاد الإضطراب). 
ركوب المصعد مع عامل المصعد (كلما زادت المسافة زاد الاضطراب). 
السفر بقطار السكة الحديد (كلم) كانت الرحلة طويلة زاد الاضطراب). 
الاحتباس داخل لباس بسوسكة فاسدة. 
وجود خاتم ضيق في أصبعي . : 
القيام بزيارة مع عدم القدرة على مغادرة المكان برغبتي (مثلا عندما أكون متورطاً 
في لعب الورق). 


احم الى ابا جح الج عل 
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٠‏ - عندما أسمع أن أحدهم مسجون. 
١‏ عندما يكون على أظافري طلاء وليس لدي ما يزيله. 
١‏ - عندما أقرأ عن احتباس العمال في المناجم نحت الأرض. 

ولقد تم العلاج بالطريقة الآتية (عندما تقرأ هذه الطريقة تذكر مرة أخرى قصة 
بيتر ومحوفه من الفئران» الخ.): 

أولاً طلب إلى المريضة أن تسترخي بعمق بقدر الإمكان. ثم طلب منا أن 
تتعخيل أضعف المناظر في مدرج القلق. أي القراءة عن احتباس العمال في المناجم نحت 
الأرض . فإذا ما شعرث باضطراب عند ذلك, أو عند أي منظر أخخرء كان عليها أن 
تخبر المعالج عن طريق رفع أصبعها السبابة الأيسر كعلامة لذلك. فإذا رفعت المريضة 
أصبعها كانت تؤمر بأن تتوقف عن تخيل المنظر لفترة قصيرة. فإذا لم ترفع المريضة 
أصبعها كان يطلب إليها أن تتخيل المنظر مرة أخرى. 

وبعد ثلاث عمليات استحضار بدون رفع الإصبع, كانت المريضة تحول إلى 
المنظر التالي في مدرج القلق. ثم يستمر هذا الإجراء حتى تتمكن المريضة من الوصول 
إلى أعلى مستوى في المدرج . وعند هذه النقطة يكون القلق قد كف بالنسبة للمثيرات 
التي كانت تثيره في السابق » وتصبح المريضة قادرة على مواجهة هذه المثيرات في الواقع . 
وبالنسبة لوولب والمعالجين الآخرين من أتباع نظرية التعلم. تم ذلك بالفعل بالنسبة 
للأغلبية العظمى للحالات التي قاموا بعلاجها. 


التعميم : 

يعتبر استخدام المعالجين السلوكيين أمثال وولب لمدرج القلق» عملية تقوم على 
منطق عكسي تماماً لذلك الذي لاحظناه في حالة الصغير ألبرت. فالصغير ألبرت» 
الذي تعلم بالإشراط أن يخاف من الفار الأبيض» قد عمم خوفه هذاء كا قد تذكرء 
على الأشياء الأخرى التي تشبه الفار الأبيض مثل الأرانب وكرات القطن وما إلى ذلك . 
مثل هذه الإستجابة التي تقوم على أساس من تشابه المثيرات تسمى «تعميم المثبره. وكما 
هى الخال بالنسبة لألبرت» فقد وجدنا أن الاستجابة بعد أن ترتبط بمثير ما يمكن أن 
تصدر أيضاً بالنسبة لمثيرات مشابهة. والواقع أن التعميم بالمعنى الدقيق للكلمة موجود 
دائياء حيث أننا لا نواجه نفس امثير بنفس الطريقة أكثر من مرة واحدة. ففي كل مرة 


ف 


يسير فيها المرء على طول الطريق ثم يدخل باب ببته تستثار شبكية عينيه دون شك 
بطريقة مختلفة. وقد يرجع هذا إلى تغير في شدة الضوء بسبب الطقس أو بسبب الوقت 
من النهار أو بسبب وضعه نظارة شمسية على عينيه. وقد يرجع إلى الزاوية التي يدخل 
منها إلى الشارع ويقترب من منزله . وفي كل حالة فإنه يستجيب أثير «جديد» هو شبيه 
بالموقف المثير الذي تعلم فيه إستجابته ‏ وهو ما نعنيه بتعميم المثير. 

ويشير استخدام مدرجات القلق إلى نوع من تعميم المثير تختلف قليلاء نوع يُبدأ 
فيه بالاستجابة ثم نحدد مدى واسعأ من المثيرات على أنها متشابهة لأنها تثير نفس 
الإستجابة. ومن الواضح أن العناصر في أي مدرج ليست متشابهة من الناحية 
الطبيعية» بل إن المتشابه فيها هو معناها بالنسبة للمريض . ويسمى التعميم القائم على 
أساس مثل هذا التشابه المتعلم للمثيرات «التعميم الثانوي للمثير» ‏ وذلك لتمييزه عن 
«التعميم الأولي للمثيره. ففي الحالة الأخيرة يمكئنا أن نصف التشابه بين المثيرات 
بعبارات طبيعية . وعليه فإن لون البرتقالي أقرب إلى الأحمر منه إلى الأخضرء والنغمة 
ذات ال 565 دبذبة في الثانية أقرب إلى النغمة ذات ال 75١‏ منها إلى النغمة ذات 
ال 74١‏ ذبذبة في الثانية. وفيما بين أوراق الصنفرة فإن درجة الصفر أقرب إلى درجة 
١ر‏ منا إلى ور وهكذا. 

وهناك بالنسبة للاستجابات المعممة حقيفة واحدة في غاية الوضوح والأهمية 
مع » تلك هي : أنه كلما صارت امثيرات أقل تشامباً (سواء من .حيث الأبعاد الطبيعية أم 
المتعلمة) مع المثير الشرطي الأصلي. كانت الإستجابات التي تستدعيها هذه المثيرات 
أشد ضعفاً من الاستجابة الشرطية الأصلية. ولقد كانت هذه الحقيقة بالذات هي الني 
مكنت وولب من عمل مدرج للمواقف المثيرة للخوف., مع جعل الموقف الأقل شبها 
بالموقف المخيف أصل في مباية القائمة. باعجارة الموقف الذي يثبر أضعف انشجاات 
الخوف. فإذا كان المريض يعاني خوفاً مرضياً من الاحتباس داخل مصعد, فإن خوفاً 
أقل بكثير من ذلك هو الذي تستدعيه القراءة من عمال حوصروا في منجم . 

وإذا كان هذا الفرض يبدو معقولاً تماما. وظهر أنه قابل للتطبيق بشكل مرض في 
العيادة؛ فيا هو الوضع باللسبة للحقائق التجريبية؟ بالرغم من أن واطسن وراينر 
(1970) قد قاما بالدراسة الكلاسيكية لهذا الموضوع. إلا أنه كان لا بد من الانتظار 
حتى يأني تجربون أخرون لدراسة هذه الظاهرة دراسة كمية بشكل أدق. ففي إحدى 
التجارب المبكرة؛ استخدم بافلوف مثيراً يبعث ذبذبات في كتف الكلب كمثير شرطي . 
هذا المثبر الشرطي كان قد اقترن في السابق بالطعام. وقد اتخذ بافلوف عدد نقاط 
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اللعاب الي تسقط في فترة ثلاثين ثانية. كمقياس للاستجابة الشرطية . وثبين النتائج 
المعروضة في الجدول »)١(‏ التعميم المكاني الذي حدث . وتشير هذه النتائج إلى أنه كلما 
بعد مكان امثير الإختباري عن مكان امثير الشرطي الأصلي» قلت قوة الاستجابة 
الشرطية . 


:)١( جدول‎ 


تموذج مكاني لتعميم المثير عند الكلاب 


عدد نقاط الألعاب 
الأماكر' المستثارة 5 
ٍِ 5 0 


القدم الأمامية 


الكتف (م ش) 

الحانب القريب من الكتف 
اللعائب القريب من الفخذ 
الفخل 

القدم الخلفية 


عن ,1027 ,كنتم”! ,لاللانا 0000 تمملوما (رعسة /.0 نزط ,كمن)) حعرث[أن؟ أعمه1 ال .12 , جماسوي 


ولقد قامت «مارجوري باص» و دكلارك هل» حقد8 عأندزنها/ة و النا اذاه بئفس 
التجربة على طلبة جامعيين من الذكور. وبدلاً من سيلان اللعاب استخدما استجابة 
الجلد الجلفانية (688) كاستجابة شرطية . وتعك سهذه الإستجابة التي سبق ذكرها في 
الفصل الأول حالة إنفعالية عامة» توترأً أو استثارة. فعندما نكون منفعلين يصبح 
جهازنا العصبي اللاإرادي نشطأ؛ وإحدى نتائج هذا النشاط هي زيادة العرق. وعليه 
فإنه كلما زاد انفعالنا زاد العرق؛ وعندما نعرق تقل مقاومة جلدنا للتوصيل الكهربائي . 
ويمكن مشاهدة هذا الانخفاض في مقاومة الجلد عن طريق أجهزة خاصة. ولذا فقد 
جرى قياسه في كثير من الأحيان باعتباره استجابة شرطية. وفي تجربة باص وهل (كما في 
تجربة بافلوف) كان يبعث بنوع من الذبذبات في الكتف الأيسر كمثير شرطي . وعقب 
بداية هذا المثير مباشرة كانت تسلط صدمة كهربائية على الرسغ الأيمن للمفحوصثم 
تلاحظ الإستجابة الخلفانية الشرطية للجلد في يده اليسرى. وبعد إتّمام عملية الإإشراط 
اختبر التعميم عن طريق تسلبط الذبذبات على ظهور الطلاب والفخذ الأيسر والقدم 
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اليسرى» بمسافة ١5‏ بوصة تاماً بين كل نقطة من هذه النقط وما يليها. ويبين الشكل 
2 مقدار الاستجابة التي كانت تستثار في كل موضع من هذه المواضيع . ويسمى 
هذا المنحنى مدرج تعميم المثير. 


مو 


سمط ا لاستجاية ١‏ لجلقًا 
© 


ست السحلة ١‏ 
ع_- 


3 الى ا دن 
البحد باليوصات بين النتط المستشارة 
وبين التكنقت السرى ( م ش ) 
شكل 4-7 : مدرج لتعميم المثير توصل إليه باص وهل. عن: 


دما ,.امطفزة8 ,ترسوك ,ل .الهآ؟ .مات لمن وقوه ,31 

وباستخدام العديد من المثيرات الشديدة التنوع» توصلت الأبحاث التي تلت 

ذلك إلى نفس النتيجة أساساً. فقد استخدم بعض الباحثين مثلاً التغير في شدة الصوت 

بالنسبة لنغمة معينة» واستخدم آخرون التغير في مساحة المربعات. واستخدم غيرهم 

مقاطع صماء مختلفة من حيث عدد الأحرف التي تشترك فيها. وني جميع هذه الحالات 

ظهر التعميم. هذه النتائج توضح أن التعميم ظاهرة قوية جداً» ظاهرة تقوم في قطاع 

كبير من تفكيرنا بالنسبة لعدد من الظواهر المختلفة التي لا تنتمي جميعها بشكل مباشر 
إلى الإشراط الكلاسيكي . ا 0 


تعميم امثير ونقل الانفعال: 


يشير اصطلاح «النقل» إلى ذلك النوع من سلوك الولد الذي يذهب إلى المنزل 
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دون أن يحرك ساكناً . ويتكون ذلك من تحويل استجابة من هدف أصلي إلى هدف أقرب 
منالاً ‏ أو على الأقل إلى هدف لا خطورة فيه. فإذا استدارت يعد ذلك الأخخت 
وركلت كلبها. صار لدينا مثال آخر للنقل . ولقد استخدم مفهوم النقل على مدى واسع 
في دراسة الشخصية ؛ أشار إليه أولاً «سيجموند فرويد» ثم وصفه بعد ذلك «نيل ميللره 
:هنا ادعلا وتلاميذه باعتباره عملية تعميم . ٠‏ ولتاخذ مثالا لمناقشة هذا الموضوع. 
مشكلات اختيار الروج بالنسبة لسيدة صغيرة. وى| سيتضح لك سريعاًء فإن هذا 
التحليل إنما يبدف إلى شرح تأثير عامل واحد فقط من العوامل العديدة التي قد نؤثر في 
احتيارها للزوج. 

إن أول موضوع لحب البنت كما يخبرك بذلك أي والد ‏ هو أبوها. ويتأثر 
سلوكها نحو الرجال بعد ذلك إلى حد ما بما يوجد من شبه بين هؤلاء الرجال وبين 
أبيها. ويمكن اعتبار هذا السلوك المبني على أساس التشابه. أحد حالات التعميم. 
ويمكن أن نصوره في شكل مدرج كما يوضح ذلك الشكل 5 ه (ويلاحظ أن المدرج 
مرسوم بخط مستقيم وذلك لأغراض الإيضاح للأشكال الأكثر تعقيدا فيا يلٍ). 
وتختلف العيون في الشكل  "‏ ه من حيث تشاببها مع عيني الأب. وقد اخترنا بشكل 
جزاني لون العينين فقط كبعد من أبعاد التشابه» وذلك حتى نتفادى التفاصيل التي لا 
داعي لما. وكان في إمكاننا بالطبع أن نستخدم أبعاداً طبيعية هامة أخرى مثل لون 
الشعر أو الطول :أو أي بعد آخر أكثر تعقيداً مثل الصداقة أو المرح. ولكي نكون 
واقعيين حقأء كان يجب أن نستخدم متوسطاً موزوناً لجميع الأبعاد ذات الصلة بهذا 
الموضوع. 

فإذا ما ووجهت هله السيدة الصغيرة مبذا التنوع من الرجال الذين يتقدمون ها 
بالمخطوبة, فأيهما تختار؟ لا بد أن نقرر أولا أن الأفكار المتعلقة بترشيح الأب تكون 
مصحوبة بقلق جسيم وذلك بسبب المحرمات القوية للقرابة في ثقافتنا. فهل يكون 
اختيارها إذن للرجل رقم ١؟‏ حسئاء إنه بسبب الشبه الكبير بين الرجل رقم ١‏ والأاب» 
فإن هذا الرجل يشارك الأب عن طريق التعميم, أكثر من أي متقدم آخرء في إثارة 
تهنب القلق المتعلق بمحرمات القرابة (أي في الإحجام). 

وبوضح الشكل ” - "” مدرج تعميم استجابة تجنب القلق هذه. وفي نفس 
الوقت مدرج تعميم استجابة الإقدام. ولكولفب هنا لنبين بعض معالم هذا الرسم 
البياني. ولنبدأ بملاحظة أن الأب يثير إحجاماً أكثر نما يثير إقدامأء وهذا يتمشى مع 
سيطرة فكرة محرمات القرابة . لاحظ أيضاً أن منحنى التجنب يببط بسرعة أكبر «أشد 
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انحداراً) من منحى الإقدام . وهذا يتمشى مع نتائج البحوث التي تقارن بين انحدار 
منحنيات التعميم في حالة الإقدام وفي حالة الإحجام . وليس عليئا لكي نقرر ما الذي 
يرجح أن تعمله هذه السيدة» إلا أن نطرح أحد المدرجات من الآخر عند أي نقطة 
نختارهاء وسيكون الإختيار في الغباية للرجل الذي يصل حاصل الطرح بالنسبة له إلى 
أعلى قدر من الإقدام. وهو في هذه الحالة الرجل رقم ؟. 


عالي 
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أحضى  -‏ تلخضى أيرق ايك أنزرق ‏ انريف 
كامح شوصى فامشح اموت 
( أعييث الوإد) 
التشابدمع لون عي الوالد 


شكل :5 تعميم المثير بالنسبة لفتاة من حيث استجابة المحبة لوالدها. 


الاوترام العاطهق 


العامة الجلرش؟ المجل رهم ؟ الرعل رم ١‏ الاب 
النشابيه مح الاب 


شكل 8 ” التفاعل بين مدرجي التعميم لاستجابات فتاة ما من حيث الخوف من المحرمات وحب الوالد. 
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التمييز : 


بالرغم من أن التعميم ذو فائدة عظمى للإنسان, فإنه يمكن. إذا لم يضبط. أن 
يؤدي إلى متاعب. خذ مثلا حالة ملازم حديث في الجيش عندما يقول للواء «وصباح 
الخير أيها الرائد» . فبالرغم من أن الزي الرسمي لكل من الرائد واللواء متشابه إلا أن 
هناك احتلافات هامة يجب على الملازم الحديث أن بميزهاء وبسرعة. . ولقد درست 
الأسس التي يقوم عليها مثل هذا «التمييز) دراسة جيدة . وربما كان أوضح بيان لما يجري 
هو ما تعرضه تجربة قديمة قام مبا وهلجارد» و «كامبل» و وسيرز) )0ه أتمحصقك ,لتدعااكا 
كان سلة 19178 . 


في هذه التجربة تم إشراط مجموعة من الأفراد بالنسبة لإضاءة صورة على لوحة 
موضوعة أمامهم (مثير شرطي)» بعد إقران ذلك بمرور تيار هوائي أمام أعينهم (مثير 
طبيعي). وكانت الاستجابة الشرطية هي طرفة العين التوقعية التي تصدر كإستجابة 
للمثير الشرطي وحده. ولقد أمكن تكوين الإستجابة الشرطية في اليوم الأول. وفي 
اليوم الثاني أدخل مثير سلبي (محايد) في تبادل عشوائي مع امثير الإيجابي (الشرطي)» 
وكان عبارة عن إضاءة صورة أخرى على اللوحة . هذا المثبر السلبي لم يكن قد اقترن قط 
بمرور تيار الهواء إلى العين. ويوضح الشكل 7 / نتائج هذه التجربة في كل من اليومين 
الأول والثاني. وربما كانت أهم هذه النتائج هوما تشيرإليه النقاط أوب . فالنقطة أ تبين 
أنه عندما أدخل امثير السلبي في اليوم الثاني لأول مرة. كان يستدعي الإستجابة 
الشرطية. ما يدل على تعميم المثير. ولكن عندما تكررت المحاولاات حيث كان امثير 
الموجب وحده دون المثير السالب هو الذي يقترن بمرور نيار الهواء إلى العين» ظهرت 
النتائج عند النقطة ب حيث كان هناك فرق واضح في تكرار ظهور الاستجابة الشرطية 
بالنسبة لكل من المثيرين. وينطبق هذا المنحنى على جميع النتائج التي تنعلق بموضوع 
التمييز. 


العصاب التتجريبى : 

في التجربة التي أجراها هلجارد وكامبل وسيرز كانت الفروق بين المثبرين كبيرة 
حقاً. ولكن ماذا يمكن أن يحدث في حالة ما إذا تطلبئا تمييزأأ أدق فادق؟ ثمة تجربة 
أجراها بافلوف في هذا الشان تعتبر موضحة تماماً. في هذه التجربة قام بافلوف أولا 
بتدريب كلب على تمييز دائرة (باعتبارها المثير الموجب) عن بيضاوي (باعتبارها المثير 


ال 


7 
. 


الننبةالؤمية لتكئارا غير مشر 
65 3 


2 
ينا 


م 
6 


ق8- لالس 6ع سل الو هلد لبالا اوعس لمرو وبا 
لو من لض 7م ل د لد لد ل تن 


١البوهالثالى‏ , المماولانت اليوم الأول : المماولات 


شكل -/7. تعلم التمييز عند الإنسان عن كتاب: 

6 ,1 104000 ) ,لإ لامرئيست) نومت سناع امم اضر بسنلا) للالصكت.! له عناصمل الصمت ,حأسمهلة دن لمدوائت 
السالب). وكانت الدائرة دائمًا موجبة (بمعنى أنها كانت تتبع دائمًا بالمثير الطبيعي وهو 
مسحوق اللحم). ولقد بدأت التجربة عندما كانت النسبة بين المحور الأفقي والمحور 
الرأسي للبيضاوي هي ؟ ١:‏ .وبتقدم تجربة التمييزء كان البيضاوي يقترب شيئا فشيئاً 
من الدائرة. وعندما وصلت نسبة محوري البيضاوي إلى 9: 8 أصبح الكلاب في أشد 
حالات الإضطراب وعدم التنظيم . كذلك فإنها فقدت كل فائدة اكتسبتها من التدريب 
السابق واستجابت بشكل عشوائي لأي من الدائرة أو البيضاوي. هذه الحالة سميت 
«العصاب التجريبي» قياساً على ما يحدث من اضطراب في السلوك في أغلب حالات 
العصاب عند الإنسان. 

لقد نالت فكرة العصاب التجريبي أو المتعلم اهتماماً كبيراً في السنوات الأخيرة 
من قبل وولب وغيره من المعالجين السلوكيين. إن تجارب وولب الأصلية التي قادت إلى 
تطوير أساليبه العلاجية؛ قد قامت أساساً على دراسات سابقة في «العصاب التجريبي) 
قام بها «ماسرمان) سهددهةهها! في -جامعة شيكاغو سنة “8417 19. وكان ماسرمان» الذي 
استخدم القطط الجائعة في تجاربه. يعد موقفاً تتدرب فيه القطط على معالحة بدال 
للحصول على الطعام . وعند تناول الطعام تسلط صدمة كهر بائية على الحيوان مما يسبب 
له صراعاً. ولقد أظهرت حيوانات ماسرمان عدداأً من الأعراض العصابية مثل )١(‏ 
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عدم الاستقرار؛ (؟) الارتعاش مع اضطراب وسرعة النبض والتنفس» () الامتناع 
عن الطعام: (4) السلوك النمطي. (5) السلوك التكوصي مثل الاندماج في اللعب 
والتفلية وبعض السمات السلوكية الأخرى لصغار القطط. 

وإذ كان وولب معنياً بإزالة الأعراض العصابية فقد استخدم نفس الإجراءات 
التي اتبعها ماسرمان في إحداث العصاب عند القطط . وبمجرد أن يتكون العصاب كان 
يحاول أن يزيله باستخدام الطريقة التي استخدمتها «ماري كفرجونز» مع الصغير «بيتر» 
أي أنه كان يقوم بتغذية الحيوانات أولاً على مسافة بعيدة جد من الصندوق الذي 
كانت تتلقى فيه الصدمات» ثم يأخذ في تقريب القطة من ذلك الصندوق الأصلٍ 
تدريجياً. وبعد بضعة أيام أصبحت القطط قادرة مرة أخرى على أن تتناول طعامها في 
الصندوق الذي كانت تتلقى فيه الصدمات. وبذلك كان أول استخدام لمبدأ «الكف 
المتبادل» في علاج السلوك العصابي» عند القطط. 

وبالرغم من أننا قد أكدنا هنا أوجه الشبه بين السلوك العصابي عند الإنسان 
والحيوان» إلا أننا نستطيع أيضاً أن نؤكد أوجه الإختلاف بين التجارب المحدودة جداً 
على الحيوان وبين التنوع الثري الحائل للعصاب الذي تسببه القدرات الرمزية واللغوية 
للانسان. فعن طريق التعميم الثانوي يمكن أن يواجه الإنسان صراعاً في مواقف بعيدة 
كل البعد عن نطاق الخبرة الأصلية. ولكن بالرغم من هذه الفروق» فقد كانت هناك 
محاولات مفيدة لفهم السلوك العصابي عند الإنسان بناء على القوانين الأساسية للتعلم . 
وإنا لنتوقع بحق في السنوات القادمة أن ينبع العديد من الطرق الجديدة في العلاج» من 
التجارب التي تأخذ مجراها في متبر التعلم. 


الإشراط الإجرائي : 

إذا كان الإشراط الكلاسيكي قد نما في تربة خصبة من الملاحظات العرضية» 
كذلك كان الإشراط الإجرائي ؛ وذلك على الأقل إذا صدقنا كلمة وب. ف. سكار» 
:عمماع5 ,8.5 . فالقصة كا رواها «سكنر» (1459) وهو أول من قام بالإشراط 
الإجرائي - تجري كالآتي: عندما كان سكنر طالباً بالدراسات العلياء كان مهتا 
بالبحث عن مقدار الوقت الذي تأحذه الفثران لكي تعود إلى صندوق الابتداء بعد أن 
تكون قد حصلت على المكافأة في الطرف الآخر من مر مستقيم ‏ وكان الجحهاز الأصلٍ قد 
بي على شكل مستطيل -حيث يوضع الطعام في أحد أركانه وصئدوق الابتداء في الركن 
المقابل. ولكن لندع سكنر نفسه يروي القصة: 
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«كان هناك, مع ذلك». بعض التفاصيل غير المريحة . كان الفأر غالباً ما يننظر وقتاً 
مسرفاً في الطول عند مكان الطعام وذلك قبل أن يبدأ عدوه التالي عبر الممر الخلفي . ولم 
يكن هناك تفسيرواضح لذلك. ومع ذلك فعندما قست المدد التي يستغرقها هذا التأخير 
بالساعة التوقيتية وخمططتها في رسم بياني» ظهرت وكأها تسفر عن تغير منتظم . وهذاء 
بالطبع» هو الشىء الذي كنت أبحث عنه. ولكن لم يكن هناك أي داع إطلاقاً لأن 
يكون طول الممر ثمانية أقدام. ولم أجد كذلك سببأ يمنم من أن يحصل الفار على 

وتم بناء جهاز جديد . فنرى في الشكل (8-37) الفأر وهويأكل قطعة من الطعام 
عقب إثمام عملية التري مباشرة. ولقد زود نفسه بالطعام عن طريق نشاطه الخاص . 
فعندما جرى عبر الممرالخلفي: أ إلى الطرف البعيد من المدرج المستطيل الشكل» تسبب 
وزنه في أن ينحدر المدرج بأجمعه قليلا على المحور «ج». وقد أدت هذه الحركة إلى إدارة 
القرص الخشبي «د» ‏ فأدى هذا بدوره إلى سقوط قطعة طعام موجودة في أحد الثقوب 
المنتشرة على محيط هذا القرص» وذلك عن طريق أنبوب موصل إلى صحن الطعام . 
وكان الطعام من الشعير وهو الصنف الوحيد الذي استطعت أن أجده في محلات 
البقالة في وحدات متساوية تقريباً. وما كان على الفأر إلا أن يكمل رحلته عبر الطريق 
«ب» الموصل إلى بيته في الصندوق لكي يستمتع بالمكافأة. وقد استطاع المجرب أن 
يستمتع هو الآخر بمكافأته. إذ لم يكن عليه إلا أن يعبىء الخزانة بالطعام ويضع الفأر ثم 
يسترخحي . ثم إن كل انحادرة للمدرج كانت تسجل في «كيموجراف2١١)‏ يتحرك ببطء . 

وفي آخر الأمر ظهر بالطبع أن وجود المدرج غير ضروري . فلقد كان بإمكان 
الفأر ببساطة أن يصل إلى صينية مغطاة من أجل فتات الطعام؛ وكانت كل حركة من 
الغطاء تؤدي إلى تحريك قلم خطوة واحدة محدثة بذلك منحنى تراكمياً. وكان أول تغيير 
رئيسي في المعدل يلاحظ ببذه الطريقة.راجعاً إلى الحصول على الطعام . وهذه المنحئيات 
التي توضح كيف أن معدل الأكل ينخفض مع مرور الزمن؛ تشكل اللحزء الآخر من 
رسالتي . إلا أن الحاجة كانت ماسة إلى شىء من التبحسين (في الجهاز). فسلوك الفأر 
من حيث فتح الباب دفعا لم يكن جزءاً طبيعياً من سلوك تناول الطعام في سلالة 
الفئران. بل إن هذه الحركة كانت متعلمة بشكل واضح. وإن لم تكن مكانتها كجزء 
من الأداء الهبائي واضحة. لذا فقد بدا من الأوفق أن تضاف استجابة شرطية مبدئية 


, رسام الحركة (أو الضغط): آلة التسجيل البياني للأوضاع المختلفة لشىء يتحرك أو يضغط «المترجم)‎ )١( 
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مرتبطة بتناول الطعام بشكل اعتباطي (تحكمي). ولقد اخثرت أول طريقة تصل إليها 
يدي - قضيب أفقي أو رافعة توضع بحيث يمكن للفأر أن يضغط عليها ‏ دون عناء 
- لكي تغلق دائرة تشغل خزاناً مغناطيسياً. ولقد ظهر أن منحنيات تناول الطعام التي 
استخلصت في حالة وبجود هذه الإستجابة المبدئية ضمن سلسلة الاستجابات» كان لا 
نفس النصائص التى كانت لتلك المنحنيات التى استخلصت دون وجود تلك 
الإسعجابة, 00 1 


شكل 8-1: صورة قديمة لصندوق سكنر , (عن ب. ف . سكار. «تاريخ حالة في الطريقة العلمية» في كتاب: 
361 (950| )موسرم مم8 لازا] بحسن 80 ممتملا سسلة) .تسممك5 د أن لإلساك ن برعمام اع" .اسع 8 

وني خلال الأربعين سنة التالية؛ جرت تدريجياً بعض التحسينات الطفيفة على 
ذلك الجهاز بحيث أصبحت معظم التجارب التي تجرى على الإشراط الإجرائي الآن 
تتم في صندوق صغير أحياناً يكون مكيفاً وأحياناً اخرى يكون عازلاً للصوت, ويحتوي 
في كل الحالات على رافعة صغيرة وطبق صغير للطعام » وربما على ضوء صغير كذلك. 
ويسمى هذا الجهاز بصئدوق «سكنره بناء على اسم الرجل الذي انخترعه والذي كان 
أول من وصف عملية الإشراط الإجرائي (أنظر الشكل -4). وتتصل الرافعة في 
صندوق سكنر » عادة. بقلم تسجيل. ولكي يسجل هذا القلم صدور كل استجابة 
ضغط على الرافعة فإنه يتتحرك حركة صغيرة إلى أعلى . وعندما يصل » بعد عدد كبير من 
هذه الحركات. إلى الحافة العليا للورقة, فإنه يعود ثانية بطريقة أتوماتيكية إلى أسفل 
الصفحة حيث يمكنه أن يبدأ مرة أخرى. ويعرض الشكل "- ٠١‏ مثالاً لرسم بياني قام 


"7 


بعمله هذا الجهاز. ويسمى «بالخط البياني التراكمي للاستجابات». لاحظ أن المحور 
الرأسي'في الشكل ٠١-7‏ يبين العدد التراكمي الكلي للاستجابات في حين أن المحور 
الأفقي يبي التسجيل المستمر للزمن . وهناك أربع استجابات في هذا الرسم البياني يبين 
كل منها انعطاف الخط إلى أعلى . ويوضح هذا الرسم البياني عدة أشياء : فمن ناحية 
يظهر بوضوح أن الوقت بين الاستجابتين الثالثة والرابعة أقصر من الوقت بين 
الاستجابتين الأولى والثانية. ومن ناحية أخرى تفصح حدة الإنحدار بين كل نقطتين 
عن معدل صدور الاستجابة . ويوضح الخط المتصل (أ) هنا الإنحدار بين الاستجابتين 
الأولى والثانية في حين أن الخط المنقط (ب) يوضح الإنحدار بين الاستجابتين الثالثة 
والرابعة. وبما أن انحدار الخط (ب) أكثر حدة من انحدار الخط (أ). لذا فإن معدل 
الاستجابة بين الثالئة والرابعة أسرع من معدل الاستجابة بين الأولى والثانية , 


شكل *-9: صندوق سكنر النموذجي (بإذن من جستر :6اههل جامعة كولومبيا). 


«عتجبء هل جعلت هذا الرجل يقوم باستجابة شرطية؟ ففي كل مرة عندما أضغط على هذه الرافعة يقوم هذا 
الرجل بإسقاط قطعة من الطعام إلي. 


وإنه لمن السهل أن نقارن بين معدل الاستجابات المختلفة لدى مختلف 
الحيوانات . فكلا كان الإنحدار حاداً كان معدل الاستجابة أسرع. ويوضح الشكل 
١١ *‏ نخطين بيانيين لفارين قاما بالضغط على الرافعة للحصول على الطعام. إن 
معدل استجابات الحيوان س أسرع بشكل ملحوظ من استجابات الحيوان ص, كما 
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يوضح ذلك الانحدار الأكثر حدة لمنحنى الحيوان الأول. وربما كان هذا الفرق راجعاً 
إلى أن الحيوان س كان أشد جوعاً من الحيوان ص . 


العدد التراكى ثلا ست 


بايت 


شكل 7 1٠١‏ لموذح لخط بباني تراكمي للإستجابة يوضح تسجيلا للاستجابات الأربعة الأولى. (1)؛: (ب) 
يبيئان إنحدار الاستجابات - وبالتالي معدلها. 


آّ د 

الجواكت ص َّ 
1 : 

28 3 

عد الزمك عدالزسكد "١‏ 


شكل :1١١-*‏ مقارئة بين معدل صدور الاستجابة لفأرين كانا يضغطان على الرافعة للحصول على الطعام . 


الإشراط الإجرائي: 
بعض الاكتشافات التجريبية , 


أما السؤال الحقيقي فهو: ما هي أنواع النتائج التي يمكن أن يوصلنا إلبها هذا 
الجهاز؟ ربما كانت أهم هذه النتائج هي تلك التي تتعلق بالدور الذي تلعبه المكافأة 


أو التدعيم في السلوك. ولقد كان معروفاً لمدة طويلة في علم النفس ‏ وربما كان ذلك 
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منذ بداية القرن الحاللي عندما قام ورنديك بدراساته الكلاسيكية على الدور الذي تلعبه 
المكافأة في التعلم أن الحيوانات يمكنبا أن تتعلم القيام بأشياء إذا ما كوفئت بالطعام أو 
الشراب على القيام بتلك الأشياء . ولكن الشيء الذي لم يكن قد اتضح بعد هو كيف 
نصف الحدث الذي أدى إلى إحداث تلك التغييرات في السلوك. فالبعض مثل 
ورنديك تحدث عن المكافأة بمعنى استبعاد ظرف مؤلم,. والبعض الآخر مثل «كلارك 
هل» انط دكت تحدث عن المكافأة بمعنى قدرة بعض الأحداث على التقليل من التوتر. 
ولكن «سكنر » وتلاميذه هم الذين جاءوا بتعريف بسيط لم يقتصر على تخطي المشكلات 
التى قد يثيرها كل من هذين التعريفين فحسبء. بل إنه أيضاً قد أدى إلى استبصار 
جديد. فبالنسبة لسكنر. التدعيم هو أي حدث يمكنه أن يزيد من احتمال صدور 
الاستجابة التي تنتج ذلك الحدث . لاحظ أنه بالنسبة لذلك التعريف فإن المثير الطبيعي 
الذي استخدمه بافلوف يعتبر مدعئًّاء مثله في ذلك تماما كمثل تقديم الطعام في صندوق 

إن إحدى النتائج المباشرة لذلك التعريف هو أن المدعمات تعرّف دائمًا بالنسبة 
لحيوانات معيئة في ظروف معينة. فإذا كان من الممكن أن نعتبر بعض الأحداث (مثل 
الحصول على الطعام أو الشراب) مؤديهء عادة» إلى تدعيم السلوك, إلا أنه من 
الواضح أن هناك ظروفاً (بعد أن يكون الحيوان قد أكل مثلاً) تتوقف فيها هذه الأحداث 
عن العمل. 

وأحيانا ما يكون من الممكن. في الظروف المناسبة, أن تزداد أنواع من السلوك 
الشاذ عن طريق التدعيم المناسب. وإن أهمية هذه الحقيقة لا تكمن في أن بإمكائنا أن 
نخلق سلوكاً شاذا ‏ فالله يعلم أن بالعالم ما يكفيه من ذلك ولكن في توضيح الآثار 
السلوكية لعملية التدعيم . ولنأخذ مثلا حالة السلوك «المخرافي» عند الحمام . فلكي يتم 
تكوين السلوك الخرافي شرطياً. لا بد من أن نبدأ أولاً بحمائم كان قد احتفظ بها جائعة 
عن طريق إطعامها وجبة ناقصة. بحيث يصل وزنها إلى 8١‏ / من وزما الطبيعي . في 
مثل هذه الظروف يكون للطعام؛ كمدعمء تأثير درامي على أي سلوك يمكن أن يسبق 
الحصول عليه .وفي إحدى التجارب وضع سكنر حمائم جائعة الواحدة بعد الأخرى في 
صندوق سكار ثم أخذ يدعمها على فترات عشوائية بصرف النظر عما كانت هذه 
الحمائم تقوم بعمله عندئك. 

ولقد أدى ذلك إلى أن تقوم الحمائم بما كانت تفعله قبل حصوطا على التدعيم 
مباشرة وأن تكرر ذلك مرارأ وتكراراً. ذلك أن هناك فرصة كبيرة في أن يظهر هذا 
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السلوك قرب الوقت'الذي يتم فيه التوزيع العشوائي للطعام مرة أخرى. وعلى ذلك 
فإنه يدعم ثانية. وسريعاً ما يستغرق هذا السلوك نشاط الحمامة. 

ويشبه سكنر «عقائد» الحمامة. بالأفكار الخرافية التي يتعلمها الناس كنتيجة 
للتزامل الحزاني بين ظهور فعل ما وحدوث عملية تدعيم . فالفلاح البدائي, مثلا. قد 


أخري , ويتبع ذلك الرقص تدعيم في بعض الأحيان. وني ظل هذه الظروف من 
التدعيم العشوائي يصبح من الصعب أن يقلع الفلاح عن الرقص أو عن العقيدة التي 
قام على أساسها. فمن الآن فصاعداً قد يعتقد الفلاح أن بقيامه بالرقص إنما يستطيع أن 
ينزل المطر. إن من الواضح أن التدعيم حدث له تأثيره وقوته . 

وإذا كان للتدعيم تأثير بالغ من حيث ضبط السلوك على هذا النحو فلا بد أن 
يكون من الممكن استخدامه علاجيا في تعليم سلوك جديد لمساعدة المرضى . وربما كان 
من أهم المبادىء في هذا الصدد هومبداً «تشكيل الاستجابة» الذي يمكن تعريفه بأنه 
عملية مكافأة الاستجابات التي تقترب من استجابة نهائية مرغوب فيها. 

وعلى سبيل المثال. إذا أراد أ.حد المجربين أن يتجه كلب إلى الحائط فبإمكانه أن 
يجوع الكلب ثم يعطيه الطعام كمكافأة على كل استجابة تجعله يقترب من الحائط . ففي 
البداية يدعم المجرب أي ميل في الإتجاه الصحيح. ثم بعد ذلك لا يدعم سوى 
استجابات محددة في ذلك الاتجاه. وببذه الطريقة يميل الحيوان أن يذهب إلى الحائط في 
سلسلة من الخطوات تقترب شيئاً فشيئاً من الاستجابة النهائية المرغوب فيها. 

وهناك حالة شهيرة قام فيها «مونتي وولف» اهلا زنده1! و «تود ريزلي» لل0” 
بإءاةذ8 و رهايدن ميس» 5نن1! هه0را!من جامعة واشنطن. بتشكيل سلوك صبي كان 
مصاباً باضطراب شديد في إحدى المستشفيات. بحيث حملاه على لبس النظارات . 
واسم هذا الصبي «ديكي» . (0:ه1(افقد كان على ديكي أن يتعلم لبس نظارات نخاصة. 
حيث قد أجريت له عملية إزالة انفصال شبكي . وكان تقدير طبيب العيون أنه إذا لم 
يلبس ديكي النظارة في بحر ستة أشهر فإنه سوف يصبح أعمى . 

ويتكون إجراء التشكيل الذي قام به كل من وولف وريزلي وميس» من عدة 
أجزاء مختلفة . ففي الجزء الأول لم يكن ديكي يسمح له بتناول طعام الإفطار. وكانت 
أجزاء من هذا الطعام تستخدم كمدعمات. ولقد اتخذ هذا الإجراء العنيف لأن 
الحلوى لم يكن طا تأثير كاف كمدعم ولأن الوقت كان ذا أهمية بالغة في هذه ال حالة. أما 
الخطوة الثانية فكانت نتضمن تدعيم ديكي (بإعطائه بعض الطعام) إثر تناول والتقاط 


اا 


شنابر (إطارات) النظارات الخالية من العدسات والتي كانت توجد ملقاة حوله في 
الغرفة . وكانت الخطوة الثالثة تتكون من تدعيم ديكي على لبس النظارات» بينما كانت 
الخطوة الرابعة تتضمن تدعيمه على بقاء النظارات على عينيه ما دام قد قام بلبسها. وإذ 
كان ديكى يعاني من العديد من المشكلات السلوكية الأخرى فقد كان من الصعب عليه 
أن يتعلم لبس النظارات العادية» وعلى ذلك فقد قام وولف وزملاؤه بتصميم نظارة 
يمكن أن تلبس كالقبعة دون أن تنزلق بسهولة. 

ويبين الشكل "- ؟!١المنحنى‏ التراكمي لاستجابه لبس النظارة عند ديكي . 
وبالرغم من أن هذا المنحنى لا يبين بشكل مباشر حركة بسيطة مثل الضغط عل 
الرافعة؛ إلا أن حدة انحدار المنحنى توضح المعدل النسبي . ويتضح من ذلك الشكل 
أن ديكي قد انتهى إلى لبس نظارته لمدة ١7‏ ساعة تقريباً وذلك ابتدء من اليوم الثامن 


0 


فشر . 
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شكل “-؟1: السجل التراكمي للبس «ديكي» للنظارة (عن: 
11000 لمن طأتمعدت؟! «متتمطعة ,وععلة له براعولع] ,'أأوثلا 
9 .(1964) ,لمأ رهدزت ترصتاءععاسل لمحم ألسصعادا حص ةلمملل/ة :لا .لل ,اسماحصساظ 


فى 


جداول التدعيم : 

إن صياد السمك لا يصطاد سمكة في كل مرة يرمي فيها بسنارته. كما أن 
الحبوب التي يبذرها الفلاح لا تأنيه داثًا بالمحصول». والفأر لا يحصل على حبة الطعام 
في كل مرة يضغط فيها على الرافعة. فالتدعيم لا يتم دائمًا في كل مرة. والقائم 
بالتجارب على السلوك الإجرائي سيقوم بعملية التدعيم غالبا مرة في كل استجابتين أو 
مرة كل عشر استجابات أو حتى مرة كل خمسين استجابة. ونحن نستعمل اصطلاح 
«التدعيم الجزئي» لكي نعبر عن مثل هذه المواقف. وعندما يكون التدعيم الجحزئي 
منتظًا (وليكن مرة كل عشر استجابات مثلا) فإننا نسميه «التدعيم النسبي». 

وتظهر النتائج المثيرة للإهتمام عندما يرتبط التدعيم الحزئي بالزمن . «فالتدعيم 
الدوري» كبا يسمى في هذه الحالة » لا يعتمد على عدد الاستجابات التي تصدر. بل إن 
المجرب في هذه الحالة يدعم استجابة واحدة ببساطة في فترة محددة من الزمن (مثلا 
يدعم استجابة كل دقيقة). فبصرف النظر عن عدد الاستجابات التي تصدرء إلا أن 
الأولى منها فقط هي التي تدعم في أي فترة زمنية طوها دقيقة واحدة. هذه الجداول 
المختلفة للتدعيم (الماثة في الماثة أو النسبي أو الدوري) يؤدي كل منها إلى نماذج سلوكية 
ختلفة ومميزة. 

هل تشكل الأمثلة الآئية بعضاً من الأنماط النموذجية للسلوك البشري التي يحدد 
كلل منها واحد أو آخر من جداول التدعيم المختلفة؟ الشخص الذي يقع فريسة 
للتدعيم الجزئي الذي تجود به طاولة القمار. العمال الذين يدفع لهم الأجر بناء على 
عدد أطئان الفحم الذي يستخرجونه من باطن الأرض أو كمية المحصول التي يجنونها 
من الزرع. أنظر بدقة إلى أي سلوك وكل سلوك يقوم به الإنسان وسترى آثار جداول 
التدعيم على ذلك السلوك 


نتائج التدعيم الحزئي : 

في بداية تدريب أي فرد على القيام باستجابة معيئة'يكون من الأجدى أن يدعم 
في كل مرة تصدر منه هذه الاستجابة. إن التدريب على أساس جدول تدعيم جزئي 
يستغرق مدة أطول» ولكن الاستجابة المدعمة على أساس من هذا الجدول (احزئي) 
تستمر مدة طويلة بعد أن يكون التدعيم قد توقف. أما الاستجابة المدعمة على أساس 
جدول من نوع المائة في الماثئة فإنها تنطفىء بسرعة بعد أن يتوقف التدعيم , ويوضح 


يرف 


الشكل "1 المقاومة الدرامية للانطفاء التى تبديها الحبوانات المدربة على أساس 
جدول تدعيم جزئي » إذ يوضح ذلك الشكل العدد التراكمي للاستجابات الصادرة 
من مجموعتين من الحيوانات إحداها قد دربت على أساس جدول الائة في المائة» 
والأخرى دربت على أساس جدول دوري . ولقد حصلت كل من المجموعتين على 
ماثتي تدعيم قبل أن يبدأ الإنطفاء . وكا هو واضح من عدد الإستجابات التي صدرت 
قبل أن يتم الانطفاء. كانت مقاومة المجموعة المدعمة جزئياً للانطفاء أكبر نسبياً من 
تلك المدعمة ماثة في المائة. 

ولا يجب أن نقلل من الأهمية العملية هذه النتائج. تصور مثلاً مسألة تدريب 
الأطفال. فإذا كنا بصدد تعليم طفل ما أن يقوم بشىء معين » يجب أن ندعمه في البداية 

بسخاء. ولكن مع تقدم الطفل في اكتساب المهارة» لا بد من تقليل التدعيم شيئاً 
فشيكاً ذلك فا تقس أن برل عدر اسع اين را ا ا 
تغدق عليه التدعيم . 

وبمعنى أوسع فإن هذه الملاحظات مفيدة أيضاً لأنها تسمح لنا بالتعامل مع العام 
خارج المختبر. فبالرغم من أن أسلوب الإشراط الكلاسبكي يمكن أن يمتد ليشمل 
المواقف حارج المختبر, إلا أنه لا يوجد في أي مجال آخخر إمكانية للتطبيق خارج المختبر 
ببساطة وسهولة كبا هو الحال بالنسبة للإشراط الإجرائي . فالمرء لا يحتاج إلا إلى عدد 
صغير من الملاحظات لكي يرى التدعيم يعمل بالفعل في كل موقف طبيعي تقريباً. 
وبمجرد أن تكتشف الحدث المدههم, فإنك تكون قد وضعت قدمك على طريق التحكم 
في السلوك الذي يعتمد عليه. 


دراسة مثال لبحث في ضبط السلوك الإجرائي : 

سأل «وجاسبر برثر) ,13006 'ن«زؤاال السؤ ال التالي : إذا كان من الممكن استتخدام 
الأساليب الفئية للإاشراط الإجرائي في ضبط استجابات أي كائن عضوي. فهل 
نمك يااترق أن نضيط العسمليات السية الداخلية» مثل دقات القلب. عن طريق 
هذه الأساليب ذاتها؟ إن ميزة استخدام مثل هذا الضبط السلوكي لدقات القلب, بدلا 
من استحخدام العقاقير المألوفة, هو أنه بمجرد أن يتعلم المريض كيفية التحكم في 
نبضه (أو في ضغط دمه أو أي استجابات داخخلية أخرى)؛ فإنه لا يعود في حاجة إلى 
العفاقير التي تستخدم لهذا الغرض. وبالإضافة إلى ذلك فإن العقاقير ليست دائماً 
مجدية في جميع الحالات, 
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شكل "1 : النتائج البي تترتب على كل من التدعيم الكلي (الماثة في المائة) والتدعيم الحزئي من حيث عدد 
المحاولاث التي تصدر حتى يتم الإنطفاء. عن: 

00 ,آ."1 لاق لمنتاء11 .1 .ذوعامع ,8160 

5 :(1950) 43 ,أماعتروط .امتقوطط ,مرووه© ل 


وفي بحوثه الأولى » قام «برئر». أولآ» بتحديد معدل النبض العادي للفرد 
موضوع التجربة عن طريق الفترة الني تمر بين الضربات. فإذا كانت هذه الفثرة طويلة 
فمعنى ذلك أن النبض منخفضء أما إذا كانت هذه الفترة قصيرة فمعنى ذلك أن 
النبض مرتفع . وبعد أن قام برئر بتحديد فترة ما بين الضربات في صورتها العادية عند 
الفردء أخذ. عن طريق الإشراط. يدرب بعض الأفراد على أن يبطثوا من نبضهم (أي 
أن يطيلوا من فترة ما بين الضربات)؛ ويدرب البعض الآخر على أن يسرعوا من 
نبضهم (أي أن يقصروا من فترة ما بين الضربات). ولكي يقوم الأفراد بذلك كان 
عليهم أن يجعلوا فترة ما بين الضربات أطول أو أقصر من ثلثي تلك الفترة الي سبق أن 
حددت بالنسبة لهم وإلا فإنهم يتلقون صدمة كهر بائية صغيرة. 

فهل استطاع الأفراد أن يصلوا إلى ذلك؟ الشكل *- ١4‏ يبين النتائج التي 
حصلت عليها مفحوصتان . ففي الرسم البياني الذي إلى اليسار نرى نتائج إحداهما وقد 
استطاعت عن طريق الإشراط أن تقلل من معدل ضربات قلبهاء في حين أن الرسم 
الذي إلى اليمين يبين نتائج الأخرى وقد استطاعت عن طريق الإشراط أن تزيد من 


ف 


ذلك المعدل. أما المفحوصة وا و ا او 
الصدمات, كالمفحوصة التي أجريت عليها التجربة: إلا أنه في حالة المفحوصة 
الضابطة : تكن تلك الصدمات متعلقة + سرعة أو بطء دقات القلب. 

شىء هام فيها يتعلق بهذه التجربة؛ هو أنها أثارت الشك في مسلم ظل مأخوذاً به 
لمدة طويلة : وهو أن الاستجابات الإرادية العضلية هي وحدها التي يمكن أن تخضع 
للإشراط على أساس التدعيم . ومن الواضح أن هذه النتائج وغيرهاء الممائلة لماء تبين 
أن التدعيم يمكن أن يؤدي بكفاءة؛ إلى ضبط الاستجابات الداخلية أو اللاإرادية, 


المرقبين 
صرباتت ١ت‏ 


عموس حك 
الامج 
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شكل 14-7 : التغبير في معدل ضر بات القلب شرطياً بالنسسبة لشخخصين مختلفين. لاحظ أن الزيادة في الفترة 
التي تقع بين الضر بات تمنى أن معدل النبض أصبح أبطأ (اللوسحة التي إلى اليسار), وأن النقص في الفترة يعني أن 
معدل النيض قد زاد. عن؛ 


+333 :(1466) 16 ,عمخ] ,أماعروظ ,عكتوموع" ععسمل0001ة كه كم عتمت ندعل ترعمعم8 ل 


وترجع بعض الأسباب التي كانت قد جعلت علماء النفس سابقاً يفترضون أن 
التدعيم لا يؤدي إلى ضبط الاستجابات اللاإرادية مباشرة» إلى حقيقة أن تلك 
الاستجابات اللاإرادية الأكثر سهولة في القياس. مثل ضربات القلب» كان يظن أنها 
تتأثر مباشرة باستجابات عضلية كتلك التي تتدخل في التنفس . وني مثل هذه الظروف 

من الصعب التأكد ما إذا كان الأفراد قد خحضعوا في الواقع لإشراط لا إرادي » 
أي أنهم ببساطة قد تعلموا أن يجعلوا الاستجابات العضلية ترتبط مباشرة مع النبض أو 
التنفس أو ما إلى ذلك, 

ولكي يقوم «نيل ميللر) عمااثالا اندلا ودأ , بانواتري) أتمسسهه8 .هبالتجربة 
الصحيحة في هذا الصدد, فقد قاما ببحقفن بعض الفثران بمادة الكيورير :0# وهو 
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مخدر يشل العضلات الحيكلية دون الأعضاء الداخلية كالقلب. وكان التدعيم 
المستخدم في إحدى هذه التجارب يتضمن إثارة كهربائية مزروعة في المخ من النوع 
الذي سبق أن وصفه «أولدز» 0146 (أنظر الفصل الثاني للحصول على وصف أكمل) . 
وكانت زيادة معدل النبض بالنسبة لبعض الفئران تكافا في حين أن نقصان هذا المعدل 
بالنسبة للبعض الآخر هو الذي كان يكافاً. وقد أسفرت هذه التجربة عن نتائج بالنسبة 
للفئران المخدرة تشبه تمامأ ثلك النتائج التي وجدها «برنر» بالنسبة لأفراد الإنسان غير 
المخدرين. فالحيوانات التي كانت تكافا على التقليل من معدل دقات القلب» قد 
أبطأت في الواقع في نبضهاء في حين أن تلك التي كانت تكافا على زيادة هذا المعدل قد 
أسرعت فيه. وقد أودت هذه التجارب المحكمة كلية بفكرة أن إجراءات الإشراط 
الكلاسيكي وإجراءات الإشراط الإجرائي إثما يؤثر كل منهها في جهاز مختلف 
لالإستجابة . كذلك قد بينت هذه التجارب أن الوظائف اللاإدارية يمكن تغييرها عن 
طريق التعلم. 
وهذا العمل مضامينه ذاث الدلالات الكبيرة المتعددة. وقد وصف ميللر أحد 
هذه المضامين عندما بين كيف أن الطفل قد يتعلم بعض الأعراض السيكوسومائية على 
أساس من هذه الإجراءات : 
«لنفرض مثلا أن أحد الأطفال قد انتابه الذعر عند فكرة ذهابه إلى المدرسة 
صباحاً لأنه غير مستعد بالمرة لامتحان هام. إن الخوف الشديد يحدث عدداً من 
الأعراض اللاإرادية المتنوعة مثل الشعور بالغثيان مرة» والإغاء وامتقاع اللون مرة 
أخرى. وهكذا. وهنا فإن الأم التي تكون مهثمة على وجه لغصوص بالأعراض 
المتعلقة بالجهاز الدوري» تقول له: «أنت مريض ولا بد أن تبقى بالمنزل». ويشعر 
الطفل بتخفف كبير من الخوف, ولا بد أن تدعم هذه المكافأة الاستجابات المتعلقة 
بالجهاز الدوري التي تحدث امتقاع اللون والإغاء. وإذا تكررت الخبرات بدرجة كافية 
فإن الطفل» لا بد نظريأء أن يتعلم أن يستجيب بهذه الأعراض . وبالمثل فإن طفال 
أخخر تبمل أمه الاستجابات المتصلة بالجهاز الدوري والحركي ولكنا تبتم على وجه 
الخصوص بعلامات الإضطراب المعدي . مثل هذا الطفل قد يتعلم النمط الآخر من 
الأعراض (الغثيان). إني أريد أن أو كد, على أي حال, أننا في حاجة إلى بحوث 
اكلينيكية دقيقة لكي تقرر إلى أي مدى توجد بالفعل تلك الظروف الاجتماعية المهيثة 
ثل هذا التعلم الممكن نظرياًء للأعراض الحشوية؛ إن كان لتلك الظروف وجود 
أصلً. وإذا كان من الممكن تدعيم استجابة وسيلية ما عن طريق عدد متنوع من 
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المكافات, وعن طريق مكافأة معيئة في ظرف معين ومكافأة أخرى مختلفة في ظرف آخر» 
فإن حقيقة أن الاستجابات الغددية والحشوية يمكن تعلمها وسيلياًء يفتح آفاقاً عديدة 
من الإمكانات النظرية التي يمكن أن تفسر تدعيم الأعراض السيكوسومائية». 


التعلم البسيط - خلاصة ومقارئة : 
لقد تناولنا حتى الآن أبسط أنواع التعلم تحت عنوانين رئيسيين: الإشراط 
الكلاسيكي والإشراط الإجرائي . فلللخص ما قلناه حى الآن: 


الإشراط الكلاسيكي : 

إن سيلان اللعاب عند الكلب ونترة الركبة عند الإنسان؛ هي استجابات تظهر 
لا إرادياء دون تدريب, إذا ما وجد امثير المناسب. فإذا ما أقرنا مثيراً محايداً (المثير 
الشرطي) بذلك امثير المناسب (المثير الطبيعي). كان بإمكاننا أحياناً أن نجعل 
الاستعجابة (الاستتجابة الشرطية) تظهر بالنسبة للمثير الذي كان محايداً أصلء إذا ما 
وجد منفرداً. . وتسمى هذه العملية بالإإشراط الككلاسيكي . وبالإضافة إلى ذلك فإن 
الاستجابة سوف تظهر أيضاً بالنسبة لمثير مشابه للمثير الشرطي » ويسمى ذلك تعميم 
المثير. ولقد وضحنا كيف أن تعميم امثير يمكن أن يكون مفيداً في تفسير سلوك إنساني 
أكثر تعقيداً. وإذا استمررنا في عرض امثير الشرطي دون الاستفادة من المثير الطبيعي 
فإننا سوف نطفىء بسرعة الاستجابة الشرطية» أي أنبا سوف تتوقف عن الظهور عند 
عرض المثير الشرطي . على أنه بعد فترة من الراحة, فإن الاستجابة الشرطية سوف 
تعود تلقائياً متخلصة من آثار الإنطفاء. 


ولقد أوردنا الحقائق الآتية: 

١‏ يحدث الإشراط في أسرع وقت إذا سبق المثير الشرطي المثبر الطبيعي بنصف ثانية 
؟ -من الممكن استخدام المثير الشرطي كمثير طبيعي بالنسبة لمثبر محايد جديدء وذلك 
لإحداث إشراط من مرتبة أعلى ولو أن هذه العملية من الصعوبة بمكان. 
وباستخدام الإشراط ذي المرتبة الأعل» يمكن تفسير التعلم الأكثر تعقيداً عل, 
أساس من مبادىء الإشراط البسيط -مثلاً كيف تكتسب المعاني الانفعالية 

للكلمات, 


م 


الإشراط الإجرائي: 


في الإشراط الإجرائي تظهر الاستجابة بشكل تموذجي دون أن يساعدها على 
الظهور أي مثير خاص يفرضه المجرب. فإذا أعقب الاستجانة الحدث المدعُم 
المناسب» تزداد قوة هذه الاستجابة» كما يزداد احتمال ظهورها. ودائرة الاستجابات 
القابلة للاشراط عن طريق التدعيم هي على قدر شاسع من الإتساع: فمن تغير معدل 
دقات القلب عند الإنسان إلى الضغط على الرافعة عند الحيوان» إلى النقر على مفتاح 
عند الحمام وهكذا. وكما هو الحال تماما في الإشراط الكلاسيكي ؛ كذلك في الإشراط 
الإجرائي يمكن أن تنطفىء الاستجابة بتوقف التدعيم. ومع ذلك» إذا كان التدريب 
الأصلي قائمً) على أساس عدم تدعيم كل استجابة (وهو ما يسمى بالتدعيم الجزثي), 
فإن الانطفاء يتأخر بشكل ملحوظ. 


وربما تكون قد بدأت تتساءل لماذا ناقشنا كلا من الإشراط الكلاسيكي والإشراط 
الإجرائي على حدة؛ فإنبها يبدوان جد متشاببين؛ فكلاهما شكلان من أشكال 
الإشراط؛ فإذا أمسكت عن التدعيم أو عن تقديم امثير الطبيعي حدث الانطفاء 
والعودة التلقائية هي من معالم كلا هذين النوعين من التعلم» وفي كليه) نجد تعميم 
المثير والتمييز والإشراط من المرتبة الأعلى. إن أوجه الشبه لحي حقا كبيرة. 


ما هي الفروق إذن؟ إن معظم هذه الفروق هي في طبيعتها أمور تتعلق 
بالإجراءات : ففي الإشراط الكلاسيكي يكون ظهور الاستجابة قسرأء باعتبارها فعلا 
منعكساً لمثير طبيعي (سيلان اللعاب بالنسبة لمسحوق اللحم» إستجابة الجلد المتلفانية 
بالنسبة للصدمة الكهربائية). أما في الإشراط الإجرائي فإن الإستجابة تكون إرادية 
بشكل أكبر (الضغط على الرافعة. التعبير عن فكرة). نقطة أخرى متصلة بهذه الناحية 
وهي أنه في الإشراط الكلاسيكي يظهر المثير الطبيعي بصرف النظر عن سلوك الفرد» 
في حين أنه في الإشراط الإجرائي فإن المكافأة تكون مترتبة على ظهور الاستجابة. 

ولكي نلخص هذا الموضوع بعبارات وظيفية نقول: إن الإشراط الكلاسيكي 
يمكن أن يوصف بأنه يساعد على تهيؤ الفرد أو توقعه. في حين أن الإشراط الإجرائي 
يساعد في الدرجة الأولى على تأكيد أو توجيه الكائن العضوي الذي يكون في متناوله 
بالفعل حصيلة معينة من الاستجابات الضرورية . على أنه يجب فهم جميع هذه الفروق 
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على أنها تمثل ببساطة نقط تأكيد نسبية . فليس من السهل أن نفصل بين هذه الشكلين 
من التعلم فصلاً تاماً. فمن المستحيل مثلاً أن نخطط لدراسة في الإشراط الإجرائي 
خالية تمامأ من عناصر الإشراط الكلاسيكي . 


وم/ 


القْصَمْ ل الشرايع 


التا وات امم ذه 7 
عام انماط الاستتجابات اد 5 


عندما يسبر شخص راشد عبر أرضية معيئة أو يحاول أن يمسك بشىء ماء فإن 
أفعاله تبدو لنا متتابعة في تيار سلس غير متقطع . إلا أن العرض البطىء بآلة السينا لهذا 
السلوك قد يظهر أنه يتكون من العديد من الأفعال الصغيرة. فإذا كنت تحاول أن تمسك 
بشيء مثلً فإن ذراعك يظل يقوم بعمليات توافق صغيرة متتابعة حتى يصل إلى ذلك 
الشيء. ويوحي إلينا هذا بأن الكثير من الأفعال التتابعية أو المتصلة إبما تتكبون في 
الواقع من شريط من عادات أصغر متعلمة, » كما هو الخال عندما يتهجى طفل كلمة أو 
يربط شخص كبير حذاءه. 
في هذه الأمثلة» كا في العديد غيرها من الحالات العادية» يمكننا أن نرى واحدة 
من اللخواص الأساسية للسلوك وهي أن السلوك يظهر في وقت معين» ولد كبح د 
الأفعال الواحد بعد الآخر. ولهذا فليس من المستغرب أن يكرس علاء النفس قدراً 
را من الوقت والمجهود في محاولة لفهم كيف يتعلم الناس أن يقوموا بسلسلة متتابعة 
من الأفعال. إن الكثير من الإجراءات التجريبية التي قد تبدو مستغربة وفي غير مكانها 


م 


مثل تلك التي تقتضي من الأفراد أن يحفظوا مقاطع صماء أو أن يتقنوا المشي في متاهة 
معقدة - قد نبع من رغبة عالم النفس في أن يعرف كيف يمكن أن تتكون سلسلة متكاملة 
من السلوك من استجابات مثميزهة ه منفصلة أصل. 


تعلم التسلسل 

ولناخذ. كنقطة بداية» سلسلة من السلوك المتعلم تعلًا جيداً ثم نحلل 
خصائصه. ويعتبر تسميع الأحرف الحجائية مثلاً جيداً لذلك. فمعظم الئاس يمكنهم 
أن يسمّعوا الأحرف الحجائية بسرعة وكفاءة مع قليل من التوقف أو الأخطاءء ففي 
معظم الأحيان لا يستغرق ذلك من طفل صغير أكثر من ثوان قليلة يتمتم فيها بشفتيه 
أصواتاً غامضة غير متميزة. وعندما يتم إنجاز سلوك متتابع على هذا النحو نقول إن 
ومهارة» معيئة قد اكتسبت . فإذا ما حاولت أن تسمع الأحرف الهجائية تسميعاً عكسياً 
(من أخخرها إلى أولما)» ظهرت على الفور خاصية أخرى من نخصائص السلوك 
المنسلسل : تلك هي نخاصية الإتجاه. فحتى البالغين قد يحتاجون من ثلاثين إلى مهس 
وأربعين ثائية لإنجاز مثل هذا الفعل. وغالباً ما يحتاجون إلى أن يسترجعوا أجزاء من 
الأحرف الحجائية في الاتجاه العادي قبل أن يحددوا الاستجابة التالية. 

نقطة أخرى في حاجة إلى الملاحظة بالنسبة لهذا السلوك. وهي أن له بداية ونباية 
واضحتين. كذلك يبدو وكأن كل بند في مثل هذه السلسلة مرتبط بجميع البنود 
السابقة. وللتحقق من صحة هذا الإنطباع قام «بنتون 0008 .ل ممامع8 
4 و لارودلف و. شولتز) #اباه5 .737 اولس ابتجربة طلبا فيها إلى مجموعة من 
الأفراد أن يستجيبوا بأول .حرف يمكن أن يخطر ببالهم عند ذكر بعض الحروف 
الأبجدية . فعندما طلب من الأفراد أن يذكروا أول حرف يخطر ببال هم عند ذكر احرف 5 
كانت إجابة ١,‏ / فقط من الأفرادع. وعندما طلب منهم ذكر أول حرف يخطر ببالهم 
عند ذكر المركب 6-5 زاد عدد الذين ذكروا الحرف 5 عشرة أضعاف وفأصبحوا /1١/‏ . 
وعندما ذكر للأأفراد التسلسل الأبجدي :-ه-4-ه--ه أصبحت الإجابة ع إختياراً إجماعياً . 
وإذ قد زاد وضع الأحرف م--ه-0ه قبل الحرف م من احتمال ظهور الاستجابة 
بالحرف 8. فقد افترض «أندروود وشولتن) #اناطه5 4مه 9مهسمهدمنا أن الاستجابة 8 
تحددها ‏ على الأقل جزئياً - روابط صغيرة ثنائية من نوع م س (مثير- استجابة) تقوم 
بينها وبين كل حرف من الحروف التي تسبقها 
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ويمراجعة كل هذه العوامل يمكننا أن نرى ثلاث نواح أساسية لأي قطعة من 
السلوك المتسلسل الماهر. 
١‏ أن له بداية واضحة وماية واضحة. 
١‏ أن له إتجاهاً محدداً . 
أنه توجد في الغالب روابط متعددة بين أي استتجابة معينة وما يسبقها من تلك البنود 

التى تتكون منها السلسلة. 

تعلم المسلسلات لدى الإنسان: 

ابنجهاوس وترائه : 

بدأت دراسة تعلم الإنسان للمسلسلات على يد «هرمان ابنجهاوس» 
كناقطع0 أناطاظ . وبالرغم من أن ابنجهاوس عالم نفس تجريبي » فقد كان طالباً للفلسفة . 
وعى ذلك فقد كان على علم تام بفكرة التعلم عن طريق الاقتران - وهو 
مفهوم كان له تأثير كبير في النظرية السيكلوجية. وكا أوضحنا في الفصل الثاني» فقد 
قوبلت دراسات بافلوف في الإشراط بحماس لأنها بدت وكأما تأتي بالبرهان التجريبي 
قل قانون الاقتران, بمعنى أن استجابة ما تؤدي إلى أخرى لأا سبق أن ظهرتا 
متقاربتين معأ في الماضي (أي مقترنتين) . 

كان «أبنجهاوس» واعياً تماماً ببذا المبدأ. وعندما قرر أن يدرس كيف يتعلم أفراد 
الإنسان التنظيمات المسلسلة ؛ بدأ بأن حاول إيجاد مواد لم يسبق ممارستها من قبل . ولقد 
كان في حاجة إلى هذه المواد لأنه أراد ألا توجد أي روابط سابقة بين البنود حتى لا تفسد 
نتائجه . 

وف سنة 1886 نشر «ابنجهاوس» تجاربه الرائعة في تذكر المسلسلات - لقد 
كانت رائعة من حيث أن أبنجهاوس كان هوء في نفس الوقت» المجرب والمجرب عليه 
الوحيد في جميع التجارب. ففي مدى ٠١‏ عاماء تعلم أبنجهاوس» وأعاد تعليمه؛ 
وتذكر» قوائم من المقاطع الصماء. هذه المقاطع التي اخترعها أبنجهاوس خصيصاً 
للاستخدام في دراسة تعلم المسلسلات والإحتفاظ بهاء كانت بسيطة في تكويهها وفي 
تناولهاء كما أنه لم يكن لها روابط سابقة بأي مادة لفظية أخرى . ولقد صاغ أبنجهاوس» 
خصيصاً من أجل تجاربه. حولي ألفين وثلائمائة من هذه المقاطع ؛ مستخدماً في ذلك 
كل تركيب يمكن استحدائه من حرف ساكن يليه متحرك ثم ساكن. وقد كتب هذه 
التركيبات على قصاصات من الورق؛ وفي كل تجربة كان يفنط هذه الأوراق ويمسحب 


الذها 


منها ما بين اثنتي عشرة وثماني عشرة قصاصة . وبمجرد أن يحفظ قائمة معينة من المقاطع 
الصماء. كان يضعها مرة أخرى في المجموعة, ثم يفنط. ثم يسحب مجموعة أخرى 
للتجربة التالية. وفي كل تجربة كان أبنجهاوس يقوم بحفظ جميع المقاطع في نفس 
الوقت. ولكنه كان يتمكن من كل مقطع في القائمة تبعأ لمقدرته الخاصة. وعلى ذلك 
فقد كانت بعض المقاطع (وهي الأكثر صعوبة) تستلزم منه وقتأ أكبر ما تستلزمه مقاطع 
أخرى . 

أما اليوم؛ على أي حال فإن المجربين بوجه عام لا يعرضون مثل هذه المادة 
للمفحوصين دفعة واحدة» بل عن طريق ما نسميه طنبور الذاكرة . وبدوران الطنبور في 
خطوات متأنية. تظهر المقاطع موضوع الحفظ. الواحد بعد الآخرء من خلال فتحة أو 
نافلة. وكانت الفترة الزمنية التي يستغرقها عرض كل مقطع. متساوية. وبعد عرض 
القائمة للمرة الأولى. يكون على المفحوص أن يتوقع أو يقول مقدماً المقطع التالي في 
القائمة . ويسجل المجرب الصواب والطأ في إجابة المفحوص. 


الظواهر الأساسية في تعلم المسلسلات: 

تأثير الموقع من السلسلة: بالرغم من أن ابنجهاوس قد أقام الخطوط الرئيسية 
للبحث في تعلم المسلسلات وتذكرهاء فقد كان على الباحثين بعد ذلك أن يستكملوا 
الكثير من الحقائق. ولقد قام كارل [. هوفلانل 2سدااه!! .1 اهن من جامعة ييل» بواحدة 
من أكثر الدراسات القديمة كمالاً في تعلم المقاطع الصراء. 


فقد طلب «هوفلائد» من بعض الأفراد أن يحفظوا قائمة من إثني عشر مقطعاً من 
المقاطع الصماء. ثم أحصى العدد الكلي للأخطاء التي وقع فيها جميع الأفراد في كل 
مقطع في القائمة. ويعرض الشكل 4 -7 نتائج تجربة هوفلانئد حيث يتضح أن أكبر 
عدد من الأخطاء ظهر في تعلم المقطع الذي يل مباشرة منتصف السلسلة . وتسمى هذه 
الظاهرة «(بتأثير الموقع من السلسلة». 

وتقدم لنا هجاية الكلمات مثالا لتعلم المسلسلات مثيراً للإهتمام. فقد قام 
«أرثرر. جلسن 168568 .16 الاتلاتة من جامعة كاليفورنيا بالمقارنة بين تأثير الموقع من 
المسلسلةعند تعلم هجاية كلمات من سبعة وتسعة؛ وأحد عشر حرفاً. من ناحية» 
وتأثير الموقع من المسلسلةعنئد تعلم سلسلة من تسعة أشكال هندسية ملونة. ويبين 
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شكل ١-4‏ طببور ذاكرة بسيط (بإذن من شركة كله ةرطع طملهك) , 


الشكل 4 -" تأثير الموقع من المسلسلة في حالة الكلمات المكونة من تسعة أحرف وفي 
حالة القائمة المكونة من تسعة بنود. والمنحنيان متشابهانتماماً. ولقد تخل جنسن عن 
الفرض الذي يقول إن منحن المحجاية هو نتيجة لسهولة هجاية البادئات (وومقعم) 
واللاحقات (:ه»11]ن5) بحيث؛ قد يحدث وجودها في كلمة اتير مفتعا للموقع من 
السلسلة. ذلك أنه باختبار دقيق للنتائج. وجد أن هذه العناصر من الكلمة قد حدث 
فيها نفس العدد من الأخطاء تقريباً مثلم حدث في الأجزاء الأخرى من الكلمات . 
وبالإضافة إلى ذلك فإن نسبة صغيرة فقط من الكلمات التي استخدمها هي التي كان بها 
بادئات ولاحقات . 

الترابط في تعلم المسلسلات: عندما أوضحنا سابقاً أن احتمال صدور الحرف 8 
كاستجابة للنطق بالحرف ؟ يزداد عندما يسبق النطق بالحرف 'النطق بالحروف 
--ل-ه-0-ه أشرنا إلى وجود ارتباطات بعيدة بين كل من هذه الأحرف الخمسة والحرف 
#. مثل هذه الارتباطات يمكن أيضاً أن تؤثر في الأخطاء التي يمكن أن تحدث أثناء تعلم 
المسلسلات. فقد لا يستطيع الفرد الاستجابةعندما يطلب منه التنبؤ بالبند التالي في 
تتابع معين. أو قد يستجيب ببند حارج عن التتابع . والأخطاء من النوع الثاني هي إما 
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متوسصط عددا لاطا 


5 
1 
كا ٠١ 1١‏ ك لم لا 5 ه :ع ” 5 (١‏ 
موقع االلمناطع من السلسلة 
شكل 4 ”7 متوسط عدد الأخيطاء الفي حدثت في كل موقع في سلسلة مقاطع صماء عن :.80.1ةانا10! .6.1 
18 :(1938) 23 امطعزقم .يده 
أخطاء توقعية١١2,‏ أو أخطاء ررجعية29, تبعاأ للاتجاه الذي تمثله هذه الأنخطاء 5 
التتابع . والأخطاء التوقعية تفوق الأخطاء الرجعية في العدد بكثير. وظهور النوعين 
يؤيد الفكرة في أن هناك روابط بين كل البنود التي تشملها قائمة المسلسل . سواء كانت 
هذه البنود كلمات أو أشكالا أو مقاطع صماء. وعلى ذلك فإن الكلمات التي تظهر 
مبكراً في السلسلة قد تعمل كمثيرات جزئية للكلمات التي تظهر متأخرة. 
وهناك طريقة أكثر مباشرة للكشف عن هذه الروابط. وهي طريقة استخدام 
منبيج التداعي . وفي هذا الممبيج يتعلم الأفراد أولا قائمة من المقاطع الصياء أو 
الكلمات . وني نباية التدريب تعرض عليهم بنود من القائمة الأصلية ويطلب منهم أن 
يأتوا بأول بند يستدعيه لديم كل من هذه البنود. وقليل من الأفراد هم الذين يأنون 
بالبند الذي يبعد مكانين عن ذلك. كما إن الأقل هم الذين يأتون بالبند الذي يبعد 
بأكثر من مكانين. ويوضح الشكل 5-5 عدد «المتداعيات:9") في تجربه كهذه بالنسبة 
لدرجات البعد النبى تتراوح من صفر إلى ثمانية بنود. لاحظ أن المتداعيات تكون أقل في 
)١(‏ عندما يأ المستجيب ببئد تال في التتابع للبند المطلوب «المترجم) , 


(؟) عندما يأني المستجيب ببند سابق في التتابع على البند المطلوب (المترجم), 
(') أي البنود المتداعية سواء كانت كلمات أو مقاطم أو غير ذلك (المترجم). 


كم 
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بن 


للإحطاء 


لم لط 1+ .همه ع م ع ١‏ 
الوشع فق السلسله” 


شكل ؛ -” مقارنة بين تأثير الموقع من السلسلة في حالة أخطاء الحجائية وفي حالة تعلم سلسلة من الأشكال 
المألرفة عن : .107 :(1962) 33 .استاعرو .عنالظ .ل .معحممط .م 


الاتجاه الخلفي عنها فى الانتجاه الأمامي7*', وأن متداعيات قليلة هي التي تبعد أكثر من 
ثلاثة بنود. 


7 
0 
1 
5 
ل 
صخر 
م يد هج امهماالاهُ "ا 5 [١‏ صمل 


دريحي اماد 
شكل 5 4 : عدد المتداعيات الأمامية والخلفية كمحصلة للبعد بين مقطعين أصمين في قائمة متسلسلة عن: 
تمرم العسموسن11 .قل 
221-45 :(1936) 8ك ,امناءزذ8 ل 


ومس ص سن 


(4) خلفي وأمامي هنا بالنسبة للبئود المعروضة في الاختبار, فالاتجاه الخلفي يعني ما يقع قبلهاء والانجاه الأمامي 


يعني ما يقع بعدهاء وذلك في التتابع الأصلي للسلسلة (المترجم). 


/الم 


ولكي نلخص ما سبق نقول: )١(‏ توجد روابط بين جميع البنود في مسلسل ما. 
(؟) تكون هذه الروابط في الاتجاه الأمامي أشد قوة منها في الاتجاه الخلفي . (”) تميل 
هذه الروابط إلى أن تؤثر في تعلم المسلسلات؛, ويظهر ذلك التأثير في صورة أخطاء 
توقعية وأخطاء رجعية. ولكي نتعلم سلوكاً مسلسلا بتمامه لا بد من استبعاد هذه 
الأخحطاء 


تعلم المسلسلاث عند الحيوان: 

في إحدى لياللي عام 1914. وبعد أن كان الطلبة قد غادروا المبنى القديم لقسم 
علم النفس في جامعة ييل دالا . تجمع مهلاء النفس في صالة طويلة للقيام بعمل تجربة 
على الفئران. ولقد اختاروا ذلك الممر الطويل بالذات لأنه كان عليهم أن يربطوا معا 
سبعة ممرات ضيقة طول كل منها ستة أقدام ليكون مجموع طولها 47 قدماًء ئما يفوق 
بكثير طول أكبر مختبر لديهم. ولقد وضع صندوق صغير عند كل من طرفي الممرء 
أحدها هو صندوق البدء؛ والآخر هو صندوق الحدف أو الإنتهاء . وكانت الفئران الجائعة 
توضع في صندوق البدء ثم تترك لتجري عبر الممر حتى صندوق الحدف حيث يوجد 
الطعام . 

وكان الفرض المطلوب اختباره هو أن تأثير الطعام كمكافأة يكون أكبر ما يكون 
عند صندوق الهدف ويقل تأثيره كلما زاد البعد عنه . وبالتالي فإن سرعة الفأر لا بد وأن 
تزيد كلما تحرك نحو الهدف عبر الممر. ولقد قيس الزمن الذي يأخذه كل فأر في تقدمه 
عبر كل جزء وعمل منحنى لسرعته كما يظهر ذلك في الشكل 4 - ه , 


وكما يظهر في الشكل ؛ ‏ ه تزداد سرعة الفأر كلما قرب من الهدف بحيث نصل 
السرعة إلى أقصاها قبل صندوق الحدف مباشرة؛ ثم يبطىء قليلاً عند النباية الفعلية 
(بسبب صغر حجم صندوق الهدف بحيث إذا اندفع الفأر إلى الصندوق بأقصى سرعته 
فربما صدم أنفه في نباية الصندوق) . ولقد وضحت هذه التجربة الاتجاه العام إلى زيادة 
سرعة الاستتجابة كلما قرب الحيوان من الحدف. ويسمى هذا الإتجاه «بمدرج الهدف». 
مشيراً بذلك. إلى أن أثر المكافأة» يقل كلما بعدت المسافة وطال الزمن بين الحيوان 
والهدف. وإن تناقص تأثير المكافأة بمرور الزمن على هذا النحو ليوحي لنا بأنه عند 
تدريب الطفل» قد يكون لمكافأة صغيرة فورية على فعل يستحق عليه الثناء» أثر في 
تقوية هذا الفعل أكبر بكثير من مكافأة كبيرة تعطى له في وقت أجل . 
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شكل ؛ -ه ظاهرة مدرج الهدف عند الفثران. يمثل هذا المنحنى الزمن بالثواني الذي تاخذه مجموعة من الفئران 
لعبور كل من الأفسام الثمانية متاهة بسيطة . عن : 404 :(1934) 17 .01نم بزوط مدوم .ل ,اانا بن 


ولقد وضحت الأببحاث أيضاً إمكانية حدوث الأخطاء كمحصلة لتأثير الجزء من 
الفعل الذي نظهر فيه. ولقد كانت الننائج التي توصلت إليها مثل هذه الدراسات ثابتة 
سواء في البحوث التي نتعلق بالحيوان أم في تلك التي تتعلق بالإنسان. ففها يتعلق 
بالحيوان كان الجهاز المستعمل بشكل عام شبيهاً بذلك الذي يظهر في الشكل 6 -5: 
متاهة (كى| تظهر في الجزء المرقم بالحرف ج في الشكل) تتكون من سلسلة من أربعة 
أقسام منفصلة . وينقسم المدخل إلى كل قسم من هذه الأقسام إلى أربعة أبواب (أنظر 
الجزء ب). ولكي يكمل الفأر اجتياز المناهة كان عليه أن يدخل من باب مختلف في كل 
من هله الأقسام الأربعة. ولا يتلقى الفأر الطعام إلا بعد أن يكون قد اجتاز القسم 
الأخير من المتاهة . ويبين الجزء «أامن الشكل 4 5 أحد المسارات الممكئة التي كان على 
الفأر أن يتعلم السير فيها لكي يجتاز المتاهة بنجاح. ففي هذه الحالة كان على الفأر 
أن يجتاز الباب رقم )١(‏ في القسم الأول (العد من اليسار إلى اليمين)» والباب 
رقم () في القسم الثاني » والباب رقم (؟) في القسم الثالث؛ ثم أخيرا الباب 
رقم (4) في القسم الرابع . 

فهل وقعت الفثران الإثنان والسبعون المستخدمة فيهذه الدراسة في عدد من 
الأخطاء يختلف من نقطة إلى أخرى من نقاط الاختيار؟ يبين الشكل 4 / بوضوح أن 
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شكل 5-4 ! مثاهة مستقيمة تستخدم في دراسة تعلم التسلسل عند الفئران. ويوضح البزء المرقم أالمسقط 
الرأسي لإحدى الطرق التي يمكن أن يتخذها الفار لعبور المتاهة , أما الجزء المرقم ب فيمثل منظرا لمجموعة من 
الأبواب» 9 سين يوضح اسلدزء ج منظرا عاما للمتاهة. عن: 20 أأنةا ,نا 

,118-15 :(1949) 37 ,أمطعبروط ,وح ,ل ,لأمدة لمى 


٠. 


متوس ص عدد التخصلاء بالود 
شه 


ا ل ل 


ق ؟ 5 ١‏ 
ققاط الاحشيان 


ه كللمجلكتف 


شكل م /ا: عدد الأخطاء التي وفعت عند نقاط الاختبار المختلفة 5 متاهة مستقيمة , (ماحوذ من: 
نينا ممه ممع اانا ,عاطتسا ,0.4 
((196 ,قروك بإمستدعه-وماءاممة بكانةلا بجع]) ,#ماصدعة للم ومتدهنائتلده 
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عدد الأخطاء يختلف من نقطة إلى أخرى من نقاط الاختبار. فمعظم الأخطاء قد حدث 
عند النقطتين الثانية والثالئة. وأقلها قد حدث عند النقطتين الأولى والرابعة. هنا إذن 
توجد دلائل أخرى على أن هناك اختلافات في سهولة التعلم بجسب انختلاف الأجزاء 
المكونة للسلسلة المطلوب تعلمها. فسواء بالنسبة للفئران أم بالنسبة للإنسان» تعتبر 
الأجزاء التي تقع في مقدمة السلسلة وكذلك تلك التي تقع في نهايتها أسهل في تعلمها 
من تلك التي تقع في وسطها. 


فرض التسلسل: 

إن إحدى الطرق التي نفكر بها في السلوك المسلسل هي أن نعتبره بالفعل 
سلسلة تشكل كل إستجابة فيها حلقة من الحلقات. هذا الافتراض البسيط له الكثير 
مما يؤيده. فأي تتابع مثلا يمكن النظر إليه كسلسلة من ثنائي المثير والاستجابة التي 
ترتبط فيها الإستجابات المتجاورة بناء على قانون الاقتران الذي يعمل في إطار 
ترتيبات الإشراط الكلاسيكي . أما ظهور الأخطاء التوقعية وكذلك الأخطاء الرجعية 
فبوحي بافتراض إضافي : وهو أن كل استجابة ترتبط ليس فقط بالبنود المجاورة لها 
مباشرة ولكن أيضاً بالبنود التي تبعد عنها مسافة ما. وعلى ذلك فإذا كان لديئا قائمة من 
خمسة بنود أء با جء دء هء فإن شكل الروابط المباشرة وغير المباشرة يمكن 
أن يصور الشكل الآتي : 


ل 57 


| تح ري 7 كاد 1 
بح ا اي" 


ففى هذا الشكل تمثل الروابط المباشرة الأسهم المستقيمة في حين تمثل الروابط 

غير امباشرة الأسهم المنحنية (الجسرية) ويكون لكل بند في السلسلة ابتداء من | إلى ه 

قيمة من حيث عدد الروابط الجسرية كالآتي: أ - صفر. ب > "ا ج ع4 د أل 

ه > صفر. وتستخرج هذه القيم عن طريق إحصاء عدد الأسهم التي تمر فوق كل من 
هذه البنود, 
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والآن وقد وصفئا فرض التسلسل على هذا التحو يمكئنا أن نفسر الظواهر 
الأساسية في تعلم التسلسل كالاتي: 
١‏ الأخخطاء التوقعية (وبالتالي الرجعية) تنتج عن الروابط غير المباشرة الي تعلمت على 
أمياس من الإشراط. 
>" - تأثير الموضع من السلسلة ينشأ عن اضطرار الفرد إلى أن يعمل على كف العديد من 
الإرتباطات الجسرية أو غير المباشرة. وبعبارة أخرى. حيث أن العدد الأكبر من 
مثل هذه الارتياطات تمر فوق البند الأوسط (البند ج) فإن الاحتمال الأكبر هو أن 
يعطى المتعلم إجابة خاطئة هنا في هذا المكان أكثر من أي مكان آخر. 
حقا إن هذا لفرض في منتهى العبقرية والحاذبية معاً. والواقع أنه ظل طوال 
خمسة وعشرين سنة قريب يعتبر هو التفسير الصحيح لجميع الظواهر الأساسية المتعلقة 
بتعلم المسلسلات. ولكن لسوء الحظ بقيت ظاهرة واحدة لا تنسجم مع هذا التفسير 
تماماً. وعلى ذلك ففي بداية الستينات تقريباً بدأ علماء النفس يشككون في جدوى فرضص 
التسلسل هذا وكان من بين هؤلاء «شلدون ابهولتز» ماصع طاطكا صمل اعداة من جامعة 
«وسكنسن» الأاادانة ألا و «روبرت يونج) اناه لا اماد امن جامعة «تكساس» 1 . 
وكانت الظاهرة (الآثمة) التي تسبب معظم المشاكل قد وصفت مئذ سنوات عدة على يد 
عالمة النفس الألانية «هلينا فون رستورف» ال“ماوعه! همل نددان1! في سنة “191717 , قفي 
التجارب التى قامت با كان يطلب من الأفراد أن يحفظوا قائمة من البنود التى كان 
يختلف أحدها عن الباقي اختلافاً بيناً. مثلاً: كان يطلب من أحد الأفراد أن يقوم 
بحفظ قائمة من كلمات كثيرة ومقطع أصم واحد. وعلى عكس ما يمكن أن يتنبا به 
فرض التسلسل. فإن الأفراد قد حفظوا المقطع الأصم أسرع من أي كلمة أخرى في 
القائمة» حتى ولو كان المقطع قد وضع في مكان وسط من القائمة (أي المكان الأكثر 
صعوبة من غيره) . 
ولقد أوضحت دراسات أخرى أكثر حداثة قامت بها كل من «إيلي سولتز» 11 
2 و برسليت نيومان) نهنا( ه51 أن وجود وحدة معزولة كمقطع أصم مثلاء في 
وسط القائمة لا يؤدي إلى الإسراع بالمعدل الكلي لحفظ السلسلة بأكملها؛ وإن كان 
الفرد (في مثل هذه الحالات) يصير أكثر وعياً بالبند المخالف ويسترجعه كاستجابة 
صحيحة بتكرار أكبر من تكرار استرجاعه لكلمة عادية توضع في نفس المكان من 
القائمة . إن أهم تأثير لأبحاث «فون ريستورف» هو أنها قد أجبرتنا على أن تأخذ بعين 
الإعتبار فكرة النقاط المرجعية في التعلم. وهذا يعني أنه. على الأقل في الحالة التي 


43 


تناولتها «فون ريستورف». قد يستخدم المتعلم بندأ معزولاً كأحد النقاط المرجعية ثم 
يحفظ بقية القائمة في علاقتها ببذه النقطة. ش 

ولكن حتى المسلسلات التي ليس بها بند خاص من ذلك النوع الذي استخدمته 
«فون ريستورف» هلحا نقطتان مرجعيتان شديدتا الوضوح يمكن أن تنبنيى حوها عملية 
التعلم . تلك هما نقطتا البداية والغباية . فإذا ما عممنا مبدأ «فون ريستورف»قليلا.نرى 
أن كلا من البداية والنباية في أي مسلسل يمكن أن يعمل كنقاط مرجعية يبدأ منبا أى 
تعلم للتسلسل . فإذا كان هذا صحيحاً فإن أولئك الأفراد الذين يكونون قد تعلموا 
قائمة من البنود» يصبح في إمكانهم أن يذكروا البنود الأولى والأخيرة أسرع مما يذكرون 
البند السادس أو السابع أو العاشر في قائمة مكونة من ستة عشر بنداً. 

ولقا. اختبر «رودلف و. شولتز» هذا التنبؤ في سنة ه8ه5١1‏ وكانت النتائج ىا 
توقع. فلم يجد الأفراد صعوبة في أن يذكروا للمجرب البند الأول والأخير ولكنهم 
وجدوا صعوبة كبيرة في تذكر البنود الوسطى في القائمة. وبالإضافة إلى ذلك فقد 
أوضح أرثر جنسن مظعل “ناتاانة في دراسة أحدث. أن ترتيب السهولة في حفظ قائمة 
من عشرة بنود بحسب مكان البند في القائمة هو 3١ "2١‏ "ا 8:54:94 همءلا 
وأخيراً 5. هذا الترتيب يذكرنا مرة أخرى «بتأثير الوضع التسلسلي» المعروف. 

على أن الشواهد الأكثر إقناعاً ضد الفرض التسلسل البسيط. هي تلك التي تمدنا 
بها دراسة قام مها وشلدون ابصولتز» ااهتاهءطاظ ل فقد قام واشرلترة 
بالإستدلال الآتي» وهو: إذا كانت البداية والنباية في أي قائمة تعمل كنقاط مرجعية لها 
دلالتهاء عندثذ إذا غيرنا بند البداية في كل نحاولة فإن ذلك يجعل من الصعب جداً على 
الأفراد أن ينظموا عملية التعلم . فلحفظ نفس السلسلة من الكلمات» سوف يحتاج 
الأفراد» في رأي ابنهولتز » إلى وقت أطولء إذا ما بدأت القائمة في كل محاولة ببند 
مختلف. عما إذا بدأت بنفس البند» حتى ولو بقى كل شىء آخخر على ما هو عليه . ولقد 
أوضحت نتائج مثل هذه التجربة أن الأفراد يحتاجون لحفظ مسلسلة ليس لها بداية أو 
نباية ثابتة إلى ما يعادل مرة ونصف تقريباً من الوقت الذي يحتاجون إليه في حفظ 
مسلسلة تبدأ وتنتهي بنفس البداية والنباية (أي ؟؟ ماولة في مقابل 8 8) . 

مثال آخر من الشواهد القوية ضد فرض التسلسل البسيط أمدتنا به سلسلة من 
الدراسات التي قام بها «روبرت يونج) ناملا :دام , فقد فكر يونج أنه في تعلم 
قائمة مسلسلة مثل ولدء يوليوء مساعدةء تذكرة. خخطاب» إذا كانت الروابط 
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المنسلسلة تتكون فعل بين البنود المتجاورة» فإن الأفراد الذين كانوا قد نعلموا القائمة 
سوف يكون في [مكانهم بالضرورة أن يتعلموا قائمة الثنائيات الأربعة الآئية من البنود في 
الال تقريبا: 
ولد 2 يوليو 
يوليو ‏ مساعدة 
ما عند لكر 
تذكرة ‏ خطاب 
ولفد قامث دراسات عديدة محتلفة على يد ويونج» وغيره من المجر بين لاسحتبار 
هذا الفرض على وجه الدقة. 
ولقد وجد في جميع الحالات أن الأفراد الذين تعلموا أولاً قائمة مسلسلة ثم 
حفظوا نفس القائمة موضوعة بالطريقة الثنائية السابق بيانباء ل تزدد سرعتهم في هذه 
الحالة الأخيرة عن سرعة الأفراد الآخرين الذين قاموا أولاً بحفظ قائمة لا علاقة لها 
بالقائمة الثنائية. وبالرغم من أن مثل هذه النتائج لا تلغي كلية فكرة الروابط 
التسلسلية؛ إلا أنها مع ذلك تضعف من قيمة الفرض الأساسي بشكل واضح 
إلا أن كل هذه النتائئج هدامة» هي ل تخبرناما الذي يقوم به الفرد عندمايجاول 
أن يتعلم المسلسلات ٠‏ ولكي نكون أكثر بئائية وأحسن وصفاًء لا بد أن تتدبر مدخال 
مختلفاً لمشكلة تعلم المسلسلات. ولقد ابتدع مثل هذا المدخل كل من «كلنتون دي 
سوتو) 0ئ50 22 ممنهنات وري . ج . بوزلي؛ من جامعة «جونز هويكنز» اه زهاء80 .ل.ل 
امه كساول. وطبقه بشكل أوسع «هوارد ر. بوليو» دالاه© .5 لقة«0لا وفريقه من 
جامعة «وتنسي ) 111 , 
كان مدخل «دي سوتووبوزي: بسيطاً. يطلب من الفرد أن يتعلم أن يقرن اسماء 
مجموعة من الأولاد (أو بنوداً أخرى مثل أسباء بنات أو مقاطع صماء) بكلمات استجابية 
مختلفة . ففي الدراسة الأصلية قسمت مجموعة من ثمانية وعشرين طالب من طلبة 
الجامعة إلى مجموعات متساوية بحسب فرقهم الدراسية . وكان عليهم جميعاً أن يتعلموا 
الربط بين كل اسم من ستة عشر اسمّا مطبوعة على بطاقات, وبين الفرقة الدراسية الي 
ينتمي إليها ذلك الإسم: الأولى, الثانية, الثالثة» الرابعة» أي أربعة أسياء لكل فرقة 
دراسية. وفي أثناء الاختبار» كان كل فرد تعرض عليه البطاقات» الواحدة بعد 
الأخرى» ثم يعطى ثلاث ثوان ليقرر السنة الدراسية؛ ثم يمكنه بعد ذلك أن يقلب 
البطاقة ليتحقق من إجابته» ما إذا كانت صحيدة أم خاطئة. وبعد كل عرض تفئط 
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البطاقات الستة عشرة مرة أخرى ويعاد الإجراء. لاحظ أنه في هذا الإجراء لم يكن 
هناك نظام تسلسلي في أي محاولة »بل كان كل ما هنالك من نظام تسلسلٍ هو ذلك الذي 
يحتفظ به المفحوص (في ذهنئه) مما سبق لهتعلمهء وهو في هذه الحالة نظام السنوات 
الأربع. ومع ذلك فقد أوضحت نتائج هذه التجربة أن متوسط الأخخطاء التي وقع فيها 
جميع أفراد المجموعة الثمانية والعشرين كانت كالآتي:4,/اني حالة تعلم الربط بين 
الأسماء وكلمة «الأولى» باعتبارها الاستجابة الصحيحة؛ 4 ر١٠‏ في تعلم الربط بين 
الأسماء وكلمة الثانية باعتبارها الاستجابة الصحيحة؛ 4,١‏ في تعلم الربط بين الأسماء 
وكلمة الثالئة» 8:9 في تعلم الربط بين الأسماء وكلمة الرابعة. وباختصار فقد ظهر 
التأثير المعروف لوضع البند في المسلسل بالرغم من أنه لم يكن هناك نظام تسلسلي ني أي 
محاولة سوى ذلك الذي جاء به المفحوص إلى التجربة على أساس من خبرته السابقة . 
ولقد وجدت نفس النتائج عندما كانت المصطلحات المطلوبة في الاستجابة هي 
بنود مثل ١ء‏ ”ء "ا. 4» ه أو كلمات جميل» حسن. متوسط , قبيح ‏ دميم أو كلمات 
مثل حارء دافىء, فاترء منعش. بارد. وفي الحالتين الأخيرتين (اليي تستخدم فيها 
الكلمات) لم يكن الأفراد» على وجه التحفيق تقريباً. قد تعلموا استخدام هذه 
الكلمات ببذا الترتيب في السابق (وإن كان ترتيبها على هذا النحولم يكن خالياً من 
المنطق) . وإذ كان تأثير الوضع من المسلسل يظهر بهذا الشكل المنتظم» لذا فقد افترض 
«ابنولتز»؛ أن المتطلب الوحيد لإحداث تأثير الموضع من المسلسل هو وجود مجموعة 
من البنود ذات نظام تسلسلي ماء بصرف النظر عما إذا كانت هذه البنود قد سبق تعلمها 
أو استخدامها بهذا النظام من قبل أم لا 
ولقد برزت نتيجة غير متوقعة من الدراسة التي استخدم فيها مسلسل حار. . 
بارد. ذلك أن استجابات الأفراد لم تسفر عن المنحنى الذي يبين تأثير الموضع من 
المسلسل عندما كانت التجربة تجري في أشهر الصيف أو الشتاءء في حين أنها أسفرت 
عن ذلك المنحنى أثناء الربيع (أنظر الشكل 4 -8). ففي أشهر الصيف كان الأفراد 
يتعلمون البنود الثنائية الي تستخدم فيها كلمة حار بسهولة أكبر» في حين أنهم كانوا 
يتعلمون في الشتاء البنود الني تدخل فيها كلمة بارد بسهولة أكبر. هذه النتائج تدعم مرة 
أخرى أن الأفراد يببحثون عن نقاط إرتكاز لكي يبنوا تعلمهم حولها. فأي شىء يمكن 
أن يكون طبيعياً كنقطة ارتكاز أكثر من كلمة بارد في الشتاء وكلمة حار في الصيف؟ . 
نتيجة أخرى لهذه التجارب تستحق منا التعليق هي تلك التي تتعلق بالأخطاء 
التي وقع فيها الأفراد عندما كانوا يتعلمون البنود الثنائية التي تتضمن مسلسل جميل 
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شكل 6-4 : متوسط عدد المحاولات بالنسبة للمحك لكل استجابة اصطلاحية كمحصلة للفصل من السنة 
عن: 


سير 
ك2 7 


,209 :(1969) 79 .امطمزوط ,معط ,ل .قلتقطءل؟1 لممممطعاعط ,متلامط 


ودميم. فإذا نظرنا إلى عدد المرات التي قال فيها الفرد كلمة حسن أو متوسط عندما 
كانت الكلمة الصحيحة هي جميل» نستطيع أن نقيس شيئاً يشبه الروابط البعيدة في 
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سياق هذه التجربة. بعبارة أخرى فإننا إذا اعتبرنا أن الاستجابة بكلمة حسن., في 
الوقت الذي تكون فيه الاستجابة الصحيحة هي جميل. خطأ على بعد درجة واحدة؛ 
وأن الإستجابة بكلمة متوسط بدلاً من كلمة جميل هو خطأ على بعد درجتين» وهكذا 
بالنسبة لقبيح ودميمء يمكننا أن نرسم منحنى نوضح به العلاقة بين عدد الأخطاء 
التوقعية والبعد بين البنود. مثل هذا المنحنى يمكن أن يقارن بمنحنى المتداعيات البعيدة 
(أنظر شكل 4 -4) الذي وجد في تعلم المسلسلات. وعندما رسمت مثل هذه 
المنحنيات في حالة تجارب «دي سوتو- بوزلي» كانت النتائج شببهة كل الشبه بتلك التي 
وجدت في تعلم المسلسللاثت من نوع المقاطم الصماء ؛ أي عدد أصغر من الأخطاء كلما 
زادت المسافة. ولقد كان هذا صحيحاً بالرغم من أنه في اختبارات التداعي الحر يكون 
هناك ميل قوي لاستدعاء كلمة «جميل لكلمة «قبيح» . هذه النتائج تقودنا إلى أن نظن أن 
تعلم التسلسل قد يتضمن أيضاً روابط بين البنود بعضها وبعض» وأن هذه «الروابط» 
تكون أوضح بشكل خاص في منتصف القائمة. 

وإجمالاًء فإن هذه النتيجة الأخيرة (أن الأخطاء تقل كلما زادت المسافة) توحي 
بأنه لا حاجة بنا لأن نستبعد كلية فرض التسلسل. بل أن كل ما علينا أن نعمله بحق 
هو أن نكمله بفكرة النقاط المرجعية. وفي هذه المرحلة فإن أحسن تلخيص يمكن أن 
نفترضه بالنسبة لما يجري عند تعلم التسلسل هو الآتي : يكون تعلم البداية والنباية في 
السلسلة أسرع ما يكون وذلك لسهولة ملاحظة هذه النقاط عن غيرها. وهذا بدوره 
يسمح للفرد بأن يستخدم هذه النقاط كمؤشرات أولية في تعلم المسلسل. ولكن ا كان 
الموضع يعتبر مؤشراً ضعيفاً في متتصف المسلسلء لهذا فلا مناص للفرد من أن يلجأ إلى 
الربط بين البنود وبعضها بشكل فردي . مثل هذه الروابط تزداد باتجاه مركز السلسلة 
ابتداء من نقاط الإرتكاز الطبيعية التى تتوفر عند طرني السلسلة . 

وبالرغم من أن هذا الفرض يبدو معقولاً في الوقت الحاضر. إلا أنه لا يوجد 
سبب » أو حتى أمل» للاعتقاد بأنه سيظل دون نحد لنفس الفترة التي صمد فيها فرض 
ابنجهاوس الأصل وهو الفرض التسلسلي البسيط. لا شك أن هناك قدر من الصحة في 
كل من فرض التسلسل وفرض النقاط المرجعية» ذلك أن كليهما يبدوان متضمنين فيا 
يحدث عندما يتعلم الفرد نظاماً متسلسلاً من الاستجابات. 


/ا4 


الدّافعيكة والتعّم 


عندما تغنيى «جولي أندروز» أمام الجماهير الذين قد يزيد عددهم على ثلاث 
آلاف نسمة في قاعة كارنجي فإا لا تجيد الغناء فحسب. بل إن أداءها يكون حتىق 
أحسن مما يكون عليه عندما تتدرب لنفسها قبل الاستعراض. أما عندما يعزف «زيكي 
فيشرمان». ذو الإثني عشر عاماًء على البيانو وحيداً في منزله» فإنه لا يأتي بأخطاءء 
ولكن عندما يعزف أمام خمسين أو نحوذلك من الزملاء الودودين في مسرح المدرسة فإنه 
قد يضرب على الوتر غير الصحيح ست مرات, فلماذا تؤدي جولي أندروز بشكل 
أحسن نحت ضغط المشاهدين.» بينا يصبح أداء «ريكي فيشرمان» المسكين أسوأ حالاً؟ 

ربما كان أهم شىء في هذه الملاحظات هو أن جولي أندروز ه ت نغ تغني لسنوات 
عدة حتى لقد أصبح الغناء يمثل لديها عملا في منتهى البساطة ان 
ريكي لم يمض عليه في عزف البيانو سوى أربعة أشهر فقط. وهو لهذا السبب لا يزال 
يجد في ذلك أمراً في منتهى المشقة. ويتطلب منه الشيء الكثير. وإن الذي يعنيه هذا 
كله هو أن تأدية مهارة سبق أن أتقنت إتقاناً تامأ (بل أجيدت في الواقع أكثر من اللازم) 
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تتحسن عندما يوجد المرء تحت ضغطء في حين أن تأدية مهارة لم تكتسب إلا بشكل 
ضعيفء قد يضعفها إلى حد كبير أن يكون المرء موضوعاً تحت ضغط مائل أو حتى أقل . 


قانون «ير كر ب ددسن ) هنآ 05013 ه1-وع كارعلا عط : 


لا كان الغناء باللنسبة لحولي اندروز هو عبارة عن عمل «بسيط». في حين أن 
العزف على البيانو بالنسبة لريكي ما زال شيئاً صعبأء لذا يبدو أن القلق الناتج عند 
مواجهة الجماهير يسهل الأداء في حالة جولي في حين أنه يعطله في حالة ريكي . هذا 
الإتجاه من جانب المستويات العالية للدافعية (كالقلق الشديد) إلى تسهيل الأداء في 
حالة الإتقان التام للمهارةء وإلى تعطيله في الحالات التي لا يكون قد تم فيها إنقان 
المهارة» إنما يشكل الأساس الذي قام عليه أحد قوانين علم النفس منل ستين سنة» 
حين وضعه «ر. م. يركزه و«ج. د. ددسن» وسمي باسمههما «قانون يركز ددسن». 

ولقد استخلص هذا القانون من بعض التجارب التي أجريت في عام 19١8‏ . 
في هذه التجارب تعلمت الفئران أن تميز بين مثيرين مختلفين في درجة الإضاءة. وكانت 
الفثران تتلقى صدمة كهربائية إذا ما أحطأت أثناء عملية التعلم» وكانت هذه الصدمة 
تختلف بين شديدة بالنسبة لبعض الفثران وخفيفة بالنسبة للبعض الآخر. ولقد 
أوضحت نتائج التجربة أن المستويات العالية للاثارة الدافعية (الصدمة الكهربائية 
الشديدة في هذه الحالة) سهلت عملية التعلم عندما كان التمييز سهللاء ولكنبا عطلته 
عندما كان التمييز صعب (أي عندما كان المثيران متقاربين جداً في درجة الإضاءة) . 

وني تجربة لاختبار هذا القانون في سنة ١951‏ علم «برودهيرست» ,ا.ط 
ااانه 8 مجموعة من الفثران السباحة تحت سطح الماء في متاهة على شكل لا. وكان 
على هذه الفئران أن تختار أحد بابي هذه المتاهة ؛ الأول مضاء بشدة ويقود إلى خارج 
الماء» والثاني ضعيف الإضاءة وكان مغلقاً. فكانت عملية اختيار أحد الطريقين أقل 
صعوبة بالنسبة للفئران عندما كان الفرق بين إضاءة البايين أشد وضوحاًء في حين أنها 
كانت متوسطة الصعوبة عندما كان البابان متقاربين في الإضاءة» وكانت أشد صعوبة 
عندما كانا متساويين في الإضاءة. ولكي يدخل «برود هيرست» عامل الدافعية 
بدرجاتها من المتوسطة إلى الشديدة جعل الفئران تمكث تحت الماء للفترات : صفرء 
؟"ء 5» 8 ثوان» قبل أن يسمح لا بأن تسبح نحو الأبواب. وبذلك كان هناك ثلاثة 
مستويات من الصعوبة في العملية نفسهاء وأربعة مستويات من الدافعية. ولقد قيس 


|١و‎ 


التعلم عن طريق ملاحظة عدد الاختيارات الصحيحة التي كان يقوم بها الفأر عندما 
يصل إلى مفترق الطريقين في المتاهة. 

ويؤيد الشكل ه٠١‏ الذي يبين نتائئج هذه التجربة قانون «يركز ددسن», 
بمعنى أنه إذا زادت صعوبة العمل فإن المستوى الأمثل للقلق اللازم للأداء الناجح يجب 
أن يكون منخفضاً. فعندما كانت الفئران تستطيع بسهولة أن تميز بين الأبواب. كان 
المكوث الأطول تحث الماء (الدافعية الأشد) تسهل الأداء. أما عندما كان التمييز صعباً 


المىا ولا مت١‏ 
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الشكل ١-6‏ : نموذج ثلاثي الأبعاد يوضح قانون ويركز ‏ ددسن». كانت الفثران تحرم من الهواء بحبسها تحت 
الماء لعدد ممتلف من الثواني ؛ لم كان يسمح لما بعد ذلك بالحروب عن طريق اختيار الباب الصحيح . وتتوقف 
الدرجة المثلى للدافعية اللازمة للتعلم على درجة الصعوبة التي تكون عليها عملية الاختيار. عن «برود هيرست» : 
الانفعالية وقانون يركز ددسن , 345-352 :(1957) 54 .امطعلاة! .م8 ,ل 


٠6.0, 


فقد كان يعمل على تسهيل الأداء أقل قدر من القلق . وبالعكس فإن أي زيادة في القلق 
عندئذ كانت تؤدي إلى تدهور بالغ الأثر في الأداء . 

وبالاضافة إلى ظاهرة «جولي أندروز» واريكي فيشرمان» والفئران العائمة. 
وجد أن قانون «يركز ‏ ددسن» ينطبق أيضاً على مدى جودة أداء الطلبة في الإمتحانات ‏ 
بمعنى أن الطلبة الشديدي القلق يكون أداؤ هم جيدا على الأسئلة السهلة. في حين 
يكون أداؤ هم ضعيفاً على الأسئلة الصعبة. وباختصار. إذن. فإن الحالات الشديدة 
من الدافعية» كالقلق مثلاء أو الحاجة إلى الحواءء أو الصدمة الكهربائية. . . الخ. 
تساعد عملية التعلم إلى نقطة معينة. وإن الذي يحدد مكان هذه النقطة هو درجة 


تعريف الأحداث الدافعة: 

في دراستنا لتأثير حالات الدافعية في التعلم والأداء. يجب أن ندرك أن ما نأخذه 
كدليل على وجود الدافعية هو دائً) مستنتج من شىء يكون الكائن الي قائا به الآن. 
أو قد قام به في الماضي . أو غير قائم به الآن. فإذا كنا نتتحدث عن علاقة الدافعية 
بالتعلم فإن لفظ «الدافعية» يستخدم في العادة ليصف حالة فرضية يحتويها الكائن الني 
مثل القلق أو الجوع أو العطش . مثل هذه الحالات يفترض عادة أنها تثير الكائن المني 
لنشاط ما. ويتوقف على نوعية عالم النفس الذي نقرأ له ما إذا كانت هذه الإثارة عبارة 
عن مجرد اننشيط» للكائن التي أو «زيادة في طاقته» أو «دفعة» بشكل أو بآخرء أوما إذا 
كانت لها إلى جانب ذلك وظيفة قيادة وتوجيه الكائن الحي إلى هدف معين. ولكن 
بصرف النظر عن وجهة النظر التي نتخذهاء فإن الدافعية هي دائيًا استنتاج من 
السلوك. وحتى يمكن أن نقوم بذلك الاستنتاج لا بد لنا من أن نفحص بعض الأشياء 
الخاصة التي تقوم بها كائنات حية خاصة في أوقات معيئة. 

إن إحدى العلامات التي تستخدم في استنتاج وجود واحد أو أخر من الأحداث 
الدافعة» هي تلك التي تظهر عندما تنتج نفس الظروف المثيرة استجابات مختلفة في 
أوقات مختلفة بالنسبة لنفس الشخص أو لأشخاص آخرين متعددين مختلفين. مثلا» 
إذا أعطيت طفلاً قطعة من الحلوى في يوم الإثنين فأكلها وابتسم وقال «شكرأ»؛ ولكنه 
في يوم الثلاثاء رماها على الأرض. فإنئا قد نكون على حق في ذلك الحين عندما نقول إن 
دوافعه لا بد كانت مختلفة في الحالتين. ربما كان جائعاً في يوم الإثنين ولم يكن كذلك ني 
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يوم الثلاثاء . أوربما كان غاضباً في يوم الثلاثاء وم يكن كذلك في يوم الإثنين. ونحن. 
في أي من الحالين» إنما نستنتتج واحداً أو آخر من الأحداث الدافعة, من تغير سلوك 
الطفل في موقف لا يبدو فيه هو نفسه (أي ي الموقف) أي تغير واضح . 
وبنفس الطريقة نحن نستنتج حالة دافعية عندما يستيقظ طفل من نومه فجأة 
ويبدأ في البكاء . فربما كان قد ظل دون طعام لمدة أربع ساعات فأصبح «جائعاً»؛ أوربما 
لم يجد من يلاعبه لمدة معيئة ولذا أصبح يعاني من «الملل»؛ أو. . . من يدري ماذا به. 
وبالمئل يمكننا أيضاً أن نستنتج ؛» على وبجه التاكيد » حادثاً دافعاً من نوع أ وآخر إذا لوحظط 
أن إحدى إناث الفثران قد ظلت تجري حوالي تسعة أميال في قفص مستدير في يوم 
معين» في مقابل ما يحدث عادة وهوما لا يزيد معدله على ميل واحد جرياً في اليوم . فإذا 
كتشفنا أيضاً أنها عادة تجري ‏ بعد استئصال مبيضها ‏ بمعدل ميل واحد فقط في اليوم » 
بما كنا على حق عندئذ في شعورنا بشىء من الثقة من أن الدافع إلى جريها تسعة أميال 
يما كان جنسياً في طبيعته. والواقع أننا إذا ما اختبرنا المسار الكلي للنشاط لدى أنثى فآر 
هادية» فسوف نجد أن جريها يزداد دوريأء وأن هذه الفترة التي يزداد فيها نشاطها العام 
رتبط بكلا الدورة اطرمونية الجمسية وقابليتها للفئران الذكور. وعن طريق هذه 
لمعلومات الإضافية» قد يزداد شعورنا بأننا على حق في افتراضنا لعمل الدافع الجنسي 
ِ زيادة النشاط العام عند أنئثى الفأر. 
ولقد استخدمت علامات أخرى للاستدلال على فعل ووجود الأحداث 

الدافعة. وفيها يل قائمة جزئية بمثل هذه العلامات. وقد أوردها «جدسون براون» 
مم8 ومدلول قْ كتابه دواة فع السلوك )1951١(‏ عزن الفط 8 غه ممأخه 110 ع1 , 
ا نفس الظروف الثيرة. هذا الموقف قد مثلنا له بالطبع عن 

طريق الخالاات التي وصفناها سايق : موقف الطفل الذي يتقبل الخلوى يوم الإئنين 

ويرفضها تماماً يوم الثلاثاء؛ أو أنثى الفأر التي تجري تسعة أميال يوم الأربعاء ولا 

تفعل ذلك يوم الأحد. 

الاستجابات البالغة الشدة التى تستدعيها مثيرات بالغة الضعف. فصرير باب في 

قصر مهجور مثل قد يثير استجابات شديدة نحو اهرب عند شخص وجل يجوب 

هذا القصر. وأصوات بكاء خافتة من طفل مريض قد تسوق أمه بشده إلى عمل 

شىء. ورائحة أنثى الكلب في جو حار قد تعمل على إثارة كلب ذكر إلى حد 

التهيج . في كل هذه الحالات تبدو الاستجابة كبيرة بشكل لا يتناسب مع طبيعة 

الحدث الشديد الضعف الذي يستدعيها. 


اوخلال 


- ثبات السلوك أمام ظروف متغيرة . فربان السفينة الذي يظل باقياً في سفينته حتى 

مع خطر احتمال غرقها, يدم لنا مثالا لحالة من الحالات التي قد تدعونا إلى إدخال 

مفهوم الدافم كالحاجة. مثلاء إلى النجاح. أو المخوف من الفشل - لتفسير سلوكه 

تفسيراً مقبولا . 

وبشكل عام فقد أورد لنا براون مجموعة من المواقف التي يبدو من المناسب فيها 

أن نستنتج وجود حدث دافع أو أحداث دافعة. وعلى أي حال. فإن ما بهمنا أن نتذكره 
هو أن الدافعية شىء مستئتج من السلوك. وأن قيمة افتراض وجود الدافع تكمن فيها 
إذا كان بإمكانه. أم لاء أن يساعدنا على تفسير ظواهر قد يبدو تفسيرها بدونه صعباً أو 
حتى مستحيلا. 


ما دامت الدافعية كالتعلم شىء مستنتج من الأداء. فقد كان على علماء النفس 
أن يبدعوا في الطرق التي يمكن أن يقيسوا بها الدافعية . وإحدى هذه الطرق هي ببساطة 
قياس مستوى النشاط العام للكائن الحي ولّمّ طريقة أخرى هي قياس المعدل الذي 
يؤدي به الكائن فعلاً تعلمه في الماضي . وهناك طريقة أخرى تختلف قليلا عن هاتين 
الطريقتين وهي قياس عدد العوائق التي يمكن للحيوان أن يتخطاها ليصل إلى هدف 


قياس مستوى النشاط العام : 

تطلق غالباً كلمة الباعث 8:06 باعتباره العامل المنشط في الدافع 3400006 (أو 
الدافعية دمثاه9/1000) , على كرك فسيولوجي (كالجوع أو العطشش) محدد بطول المدة 
التي ظل فيها الكائن محروماً (من الطعام أو الماء مثلا). وقد أقيمت العلاقة بين قوة 
باعث أولى من النوع الذي يحدث عن طريق الحرمان من الطعام من ناحية؛ وبين 
مستوى نشاط الكائن الحي من ناحية أخرى» بقياس ذلك النشاط بواسطة استخدام 
عجلة النشاط ؛ وهي عبارة عن قفص مستدير يدور بسلاسة حول محوره. (إن الجهاز 
النموذجي لذلك يشتمل على عجلة توجد قريبة من منطقة صغيرة ينام فيها الحيوان 
ويتئاوله طعامه, كما يشتمل أيضاً على عداد يسجل لفات العجلة عندما يجري فيها 
الحيوات) . 
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ويبدو أن زيادة الباعث تؤدي إلى زيادة النشاط ‏ ولكن إلى حد معين. وعليه» فإن 
المدة التي يحرم فيها الفأر من الطعام مثلا لا بد وأن تتناسب طردياً بشكل عام مع مقدار 
الجري الذي يقوم به حول القفص . كذلك فإن الزيادة في الباعث الجنسي (مثلا عن 
طريق الحرمان أو عن طريق تغيير الهرمونات) لا بد وأن ينعكس أثرها على مقدار 
النشاط الذي يقوم به الحيوان. ولقد وجد «ج. ه . وانج» عمدلا .0.0 أن ذلك 
صحيح, من دراسة قام بها على إناث الفئران التي أسكنها في جهاز عجلة النشاط هذا . 
والمعروف أن الدورة الجنسية (أي دورة الإستعداد لتقبل الاتصال الجنسي ) عند أنثى 
الفأر تستمر بين أربعة ونحمسة أيام. وبعبارة أخرى فإن أنثى الفأر البالغة تكون 
مستعدة لتقبل الاتصال الجنسي مرة كل أربعة أو خمسة أيام أي أنها تكون عندئذ 
مدفوعة جنسياً. فعندما قاس «وانج» مستوى النشاط وجد أن النشاط يصل إلى أقصى 
مداه قرب الفترة التي يصل فيها الاستعداد الجنسي إلى أقصاه. أما الفترات التي 
يصل فيها الاستعداد إلى أدنى مستوى له فهي تتئاسب مع فترات عدم التقبل 
الجنسي . ويوضح الشكل ه ‏ ؟ كيف أن المستوى العام للنشاط يتغير مع اختلاف 
الفترات على مدار الدورة بأكملها. 


ا 


عدد ا كلمادت اليوسيت لحجلة! 
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ف د في ةالدولة الشهوبية 


ظ 


سك 
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الانيام 
شكل ه ‏ ؟: النشاط والدورة الجنسية. يصل النشاط إلى أقصى مداه عندما تصل درجة التقبل للاتصال 
الجنسي إلى أعلى مستوى لها عن وانج 191/7258 , 


نيال 


معدل النشاط : 


كلما زاد الجوع عند الفأرء زاد باعثه وبالتالي زادت السرعة التي يضغط بها عل 
رافعة في جهاز يتيح له بذلك الحصول على الطعام . لذا يمكن استخدام سرعة الضغط 
على الرافعة كمقياس لمستوى الباعث عند الفئران. ولقد قام «و. ت . هيرون؛ .؟./لا 
0ن ورب. فا. سكثر» 008نأط8.,تابتدريب عدد من الفئران على الضغط على 
الرافعة في صندوق «ما #«ما8 للحصول على فتات الطعام . وكانا يسمحان 
للحيوانات طول الوقت بالأكل حتى تمتلىء بطونهاء ثم يحرمائها من الطعام لعدة أيام . 


وبعد ذلك كانت وجبتها اليومية تقتصر على ما تحصل عليه من فئات الطعام عن طريق 
الضغط على الرافعة في صندوق سكنر . وكانت كمية الطعام التي يمكن الحتصول عليها 
عن هذا الطريق لا تكاد تقيم الأود. ففي كل يوم تغلق الآلة التي تورد الطعام بعد فترة 
أربع دقائق فقط. وتظل الفئران باقية في الصندوق لمدة ساعة أخحرى. وكان مقياس 
الأثر المتزايد للجوع هو التغير اليومي الذي يحدث في عدد مرات الضغط على الرافعة في 
أثناء تلك الساعة. ولقد وصل هذا القياس إلى أقصى ارتفاع له في اليوم النامس (أنظر 
الشكل ه -"). ثم انخفض بسرعة عندما أصبحت الفثران تعاني من الهزال الجسمي 
كنتيجة للتجوبع المستمر. ويبدو واضحاً هنا أن الاستجابة للدافع الأولي تأخل في 
الازدياد ولكن إلى حد محدود. 


ولقد درس الباعث. باعتباره مفهوماً هاما في التعلم الإنساني كذلك؛. على يد 
«وجانيت تيلور سبنس» 556عم5 :والزه1 أدمددى وذلك في صورة مستوى القلق. فلقد 
افترضت سبنس» بصورة معقولة: أنه في بعض المواقف يكون الشحخص الأكثر قلقأ هو 
الشخص الأكثر سرعة في الاستجابة. ولذا فقد قامت أولا بوضع اختبار من نوع 
التقرير الذاني» وأسمته «مقياس القلق الظاهري» ذافة براءأدهم :معانصدالة. ويتكون 
الاختبار من مجموعة من البنود وافق عدد من علماء النفس الإكلينيكيين على أنما تمثل 
جميعاً الأعراض الظاهرية للقلق مثل «أشعر باهم أكثر من معظم الئاس الآخرين»» 
و«أعرق بسرعة حتى في الأيام الباردة»؛ وهكذا. وبعد أن أجرت هذا الاختبار عل 
عدد من الأفراد. قامث بتجربة على تعلم استجابة شرطية بسيطة هي رمش العين. 
وبافتراض أنه في المواقف البسيطة »يؤدي الباعث القوي إلى أداء أحسن. وبافتراض أن 
القلق يرفع الباعث (يجعله أقوى)» فقد توقعت سبئس أن الأفراد الذين تكون درجة 
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عدد الاستجابامت 9والسسا 
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شكل ه -": التغير في متوسط عدد الاستجابات (في الساعة) التي أصدرها ثلاثون فارأ أثناء ستة أيام من الحرمان 
من الطعام . عن: 

.5160 :(1)1937 نغ[ ,أمافر»! ممووسيطة .لقا أنه ممسل "1 بلا 
القلق لديهم أعلى» سوف يتعلمون الاستجابة (السابق ذكرها) أسرع من أولئك الذين 
تكون درجة القلق لديهم أقل. ولقد أكدت التجربة توفعاتها هذه : فلقد ظهر أن الأفراد 
الذين كانت درجاتهم في «اختبار القلق الظاهري» عالية. أبدوا استجابة شرطية أقوى, 
وفي وقت مبكر من فترة الإشراط (أنظر الشكل 4.8). 

وتتفق هذه النتائج مع قانون «يركز ددسن». وذلك أن الاستجابة الشرطية 
لرمش العين هي استجابة بسيطة» والاستجابات البسيطة تسهل صدورها المستويات 
العالية من الإثارة. لذلك. فنحن نتوقع أن الشخص الذي يكون على درجة عالية من 
القلق. سوف يتعلم هذه الاستجابة البسيطة بشكل أسرع من غيره . ولقد وجحدت 
«سبلس» وغيرها ما يتفق أيضاً مع قانون «يركز ‏ ددسن» من حيث أن الدرجات العالية 
'من القلق. كا يقيسها «مقياس القلق الظاهرة»؛ تعوق القيام بالاستجابات الأكثر 
صعوبة مثل حل المشكلات مثلاً أو تعلم المفاهيم. 


اجتياز العقبات: 
أي قدر من الصدمة يتحملها الفأر الجائعم؟ منذ حوالي أربعين سنة قام 
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عد ١‏ لاستجابات الشاطلة 
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المماولانت 
شكل ه 4 : أثر القلق العالي والمنخفض على سرعة التعلم الشرطي الكلاسيكي لاستجابة رمش العين, عن: 


185 ) 1ك امطمبردة ,حرحةا ,ل ممماويا قل 


دس . ج . واردن» اعلمهلا .ل.0 بتجربة حيث وضع فار جائعاً في صندوق البداية 
وسمح له بأن يجري عبر شبكة إلى صندوق الهدف الليء بالطعام . وبعد عدة محاولات 
من هذا النوع؛ شحن واردن الشبكة بالكهرباء محدثا بذلك صدمة كهربائية شديدة 
للفأر في أثناء عبوره لها. وسجل عدد المرات التي عبر فيها الفأر الشبكة في غضون فترة 
٠‏ دفيقة» وكذلك مقدار الصدمة التي كان الفأر مستعداً لتحملهاء واعتبر ذلك 
مقياساً للباعث لديه في الوصول إلى صندوق الحهدف . ولقد وجد أن الباعث يصل إلى 
أقصى درجة من الشدة بعد أربعة أيام من الحرمان من الطعام (أنظر الشكل 8 -8), 


ويجدر بنا أن نفرق هنا بين الباعث والحاجة . فالفئران التي حرمت من الطعام لمدة 
ثمانية أيام يكون لديها بالقطع حاجة إلى الطعام أكبر مس تلك التي حرمت منه لمدة أربعة 
أيام فقط . ولكن الفآر الذي حرم من الطعام لمدة ثمانية أيام لا يكون لديه بالضرورة 
باعث أقوى. فمن الممكن أن يكون قد ضعف لديه الباعث بحكم الخور الذي لحق 
بقواه. وعلى ذلك» فبالرغم مما قد يرد أحياناً على لسان المضربين عن الطعام من أن 
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عدداثامالحجحرمان 
شكل هده: في كل يوم كان على الفأر أن يعبر شبكة مكهربة من أجل الحصول على الطعام . ويظهر هذا المنحنى 


عدد المرات التي عبر فيها الفار الشبكة في فترة عشرين دقيقة. كمحصلة لعدد الأيام التي حرم فيها من الطعام . 


عن 
931 ,ووععة! بإالكمع اونا متطمام ازعلره ١‏ عاط ) صوأاه طامط اسامة ,دملكولا .00 


شعورهم بالجوع يأني على شكل دورات (أي أن ذلك الشعور أحياناً يقوى ثم بعد ذلك 
يضعف ثم يقوى مرة أخرى, وهكذا), إلا أن حاجتهم إلى الطعام, لا شك تزداه ' 
بشكل مضطرد بصرف النظر عم| قد يبدو لهم . 


أنوا ع الدوافع : 

إن الدوافع التي تكون فسيولوجية في طبيعتها هي تلك نفسها التي تشكل البواعث 
الأولية, مثل : الطعام والماء والهواء والحس وتجنب الألم. هذه الدوافع تعثملك عل 
حاجات الجسم الفعلية وهي ليست مكتسبة كالدافع الذي تمثله الرغبة في اقتناء 
سيارات من طراز معين مثلاً. 

إن التجربة التي قام مها «برود هيرست») على الفثران المحرومة من المواء» والتي 


١) 


ذكرناها في موضع سابق. تقدم لنا مثالاً على تجارب التعلم عند الحيوان» التي يعالج 
فيها موضوع الباعث أو الدافع الفسيولوجي . فقد رأينا في هذه التجربة ‏ أن الفثران قد 
قامت بأداء جيد لعملية سهلة عندما كان مستوى الحرمان عالياًء في حين أن الأداء 
للعمليات الصعبة وصل إلى أعلى درجات اللحودة عندما كان الحرمان في أدن مستوى 
له. 

ولقد خص «تشارلس كوفر) #اه6 فعاتسدك و «مورتيمر أبل منرهاممة تعمناء هلاني 
كتاءهها : «الدافعية والنظرية والببحث) .64ؤا .تضااللا نملا ملم ة هه توتمعد؟" ,ممتتمر لماز 
التأثيرات المختلفة المدوافع الفسيولوجية في عملية التعلم: فإذا حرمت حيواناً من 
الطعام زادت غالباً سرعة إستجابته. كذلك إذا حرمنه من المواء» أو إذا عرضته لثير 
ضار فإن عدد استجاباته الصحيحة تميل إلى أن تزداد» ولكن إلى حد محدود. ثم تبدأ في 
الهبوط. وعلى ورجه العمومء فإن قانون يزكز ‏ ددسن يخبرنا أن تلك النقطة التي يبدأ 
عندها الهبوط إنما تتعلق بصعوبة العمل. 


الدوافع المكتسبة : 

المال الذي في المصرف: كيف اكتسب قيمته؟ في تجربة قام بها 
الج. ت . كاولس» :1.1.0001 تعلمت أفراد الشمبائزي أن تعمل في مقابل فيش لعبة 
البوكر تملك بعلو الني يمكن أن تُستخدم فيما بعد للحصول عل العنب من آلة خاصة 
بالبيع للشمبانزي (أنظر الشكل 0 -5) . وبمجرد أن تعلمت الشمبانزي أن فيش البوكر 
يمكن أن تستبدل بالعنب, بدأت تعمل للحصول على الفيش بنفس الدرجة من الجهد 
الذي كانت تقوم به للحصول على العنب . وأحياناً كانت تدخر العديد من الفيش أولا 
قبل أن تصرفها في سييل الحصول على العنب (وبدلاً من أن تدخر الشمبائزي الفيش في 
البنك أو تحث الحصير» كانت تكتفي بأن تقبض عليها أو تكومها فوق بعضها في أحد 
الأركان. وبالرغم من أن أفراد الشمبائزي كانت تعمل بأكبر سرعة عندما كان 
بالإمكان استبدال الفيش بالعنب فورأً» إلا أنه كان بمقدورها أيضاً أن تؤجل الإشباع؛ 
بل وتقوم بإتمام أعمال معقدة. قبل أن تطالب بمكافأتها الأولية. 


إن أهمية هذه التجربة هو أن شيئاً آخر خلاف المكافأة الأولية أمكن أن يكتسب 
قيمة ‏ هذا الشىء هوني هذه الحالة فيش لعبة البوكر» لأمها استخدمث في الحصول على 
الطعام . ولعل الطريق التي اكتسبت بها الفيش قيمتها كحوافز عند الشمبانزي قد 


لول 


شكل 5-6: فيش لعبة البوكر التي يمكن أن تستعمل للحصول عل الطعام اكتسبت قيمة(حافزة عن: 


4730| ) .تلن ململ مانا اوكا ,ملممل؟ بسعل!) نريروام ام روط ما ومتاءمالممات1 .ومكهللنة للمة ممكدتكلاة ,لعمعات 


قدمث لنا صورة للطريقة التي اكتسيت مهأ الفلوس والدراهم والقروش والحنيهات 
قيمتها كحوافز عند الكثير من أفراد الإنسان. فكيا أن الشمبانزي قد تعلم أن الفيش 
يمكن أن تستخدم في «شراء» العنب. كذلك تعلمنا نحن أن النقود بأنواعها يمكن أن 
تستخدم في شراء الأشياء التي سوف تشبع الدوافع الأولية. فالدوافع المكتسبة» 
كالدافع إلى العمل لكسب النقود. هي إذن دوافع متعلمة. 


الخوف كدافع متعلم : وكما كان بالإمكان تعليم الشمبائزي أن تقيّم أشياء كانت 
في الأصل لا قيمة لها مثل فيش البوكرء كذلك فإنه بالإمكان تعليم الفئران أن تخاف من 
حجرة لم تكن في الأصل مخيفة . وبمجرد اكتسابها لهذا الخوف. فإنها يمكن أن تقوم بعمل 
أي شى 8 وكل شىء» لتجنب تلك الحجرة . 

قام بإجراء التجارب الأصلية في هذا الموضوع «نيل ميللر» :1/111 2161 في جامعة 
«ييل» .علدلا وضع ميللر فئران في صندوق ذي حجرتين؛ الأولى بيضاء مزودة بشبكة في 
الأرضية؛ والأخرى سوداء (أنظر الشكل ه-7). لم تكن الفتران في البداية تبالي بهذا 


١١١ 


الإجراء . ولكن هذه اللامبالاة سرعان ما تبدلت بشكل واضح بعد أن تلقت الفئران 
عشر صدمات كهربائية في الحجرة البيضاء. وفي كل مرة تلقث فيها الفئران الصدمة 
كان يسمح لا با هروب في الحجرة السوداء. بعد ذلك كانت الفكران تجري بسرعة إلى 
الحجرة السوداء بمجرد وضعها في الحجرة البيضاء وبدون أن تتلقى أي صدمة. 


شككل ه-7: الجهاز المستتخدم في تعليم الخوف . الحجرة (أ) مطلية بالنون الأبيضص» والحجرة (ب) مطلية باللون 

الأسود. كانت الصدمة تسلط في الحنجرة البيضاء (أ). وفي ظروف تتتلفة كان الباب المخطط باللوئين الأبيشس 

والأسود يرفم ويوضع بدلا نه عقبة 07 مأحوذ عن: 

علا بات لظ ) لإجزن لاير1 انان تمدن أن طموطالسنظ] (لن) عرس لماة ,قق لأى ذلعوبحيه لمن حمأتل عاطنصعسعا ,مماتتا8 .علج 
951 ,لإع اللا 


عندئذ أغلق ميللر الباب الذي يفصل بين الحجرتين» وأصبح في مقدور الفئران 
أن #برب من الحجرة البيضاء. فقط إذا تعلمت أن تدير طنبوراً يفتح هذا الباب. 
وعندما أعيد وضع الفئران في الحجرة البيضاء» ظهرت عليه الأعراض العادية للخوف 
الشديد أو القلق ‏ وهي التبول والتبرز والنبش . وفي النباية, أخذت الفثران تتحرك في 
المكان. وبالصدفة أدارت الطنبور فانفتح الباب . وعندما حدث ذلك جرت إلى الحجرة 
السوداء . 

وبمجرد أن أتقنث الفئران عملية إدارة الطنبور» أوقف ميللر عمله فلم يعد أي 
قدر من إدارة الطنبور يؤدي إلى فتح الباب. وبدلاً من ذلك أحل عملية أخرى لفتتح 
الباب. هي الضغط على رافعة. وفي البداية ظهرت نفس أعراض الخوف الشديد على 
الفئران كا حدث سابقاً. ولكن في نباية الأمر توقفت عن إدارة الطنبور وتعلمت 
الضغط على الرافعة. كل هذا السلوك كان مدفوعاً بالخوف الذي اكتسب في الأصل 


١1 


كاستجابة للمؤشرات الصادرة من الحجرة البيضاء. ٠‏ وتوضح تجربة ميللر الكلاسيكية 
كيف تعلم الفئران أن يكتسبوا الخوف كدافع في حد ذاته: فلقد تعلموا الخوف عن 
طريق إقترانه بالألم. أما السبب في أننا نستطيع الآن أن نفكر في الخوف باعتباره دافعاً 
فذلك لأنه قد أصبح يدفع إلى تعلم استجابات جديدة. 

وني تجربة أخرى علم ميللر الفئران أن تضرب أحدها الآخر لكي توقف صدمة 
كهربائية شديدة. فإذا لم يكن هناك فأر آخر في القفص. فإن الفار الوحيد الموجود قد 
«ينقل) هذه الإستجابة العدوانية المتعلمة إلى دمية موجودة في القفص . فإذا لم يكن في 
القفص فأر آخر ولا دمية» فقد يضرب الفأر الوحيد الموجود حوائط القفص. فماذا 
توضح هذه التجربة؟ إن الفأر الذي يكون مدفوعاً بالحوف. سوف ينقل أو يحول 
استجابته العدوانية من مثير (فأر آخر) إلى مثير آخر (دمية أو حائط). وكذلك الناس 
ينقلون استجاباتهم العدوانية أيضاً. فإذا ضربك أبوك ولم تستطع أن ترد الضربة 
(وليكن ذلك -لنوفك من العواقب)؛ فإنك قد تضرب أخاك الأصغر بدلاً من ذلك. أو 
قد تصرح ف وجه أحد أصدقائك المقربين. 


الدوافع الأكثر تعقيداً : 

هناك دوافع أخرى عديدة» غير تلك الدوافع المكتسبة التي سبقت مناقشتهاء لا 
تبدو أنها تقوم عل أساس حاجات فسيولوجية محددة. ذلك النوع من الدوافع يوجد قي 
كائنات صغيرة جداً في العديد من الأنواع المختلفة . وأكثر اثنين من هذه الدوافع شيوعاً 
ها: )١(‏ «الدافع إلى التناول» (؟) «الحاجة إلى تغير المثير» . 


الدافع إلى التناول : : في سئة 18/41 أمضى قرد يمتلكه وج ٠‏ رومنز وعمقصه! .6 
ساعتين وهو يحاول أن يفتح قفلاً -لخزانة كان بها بعض المكسرات (البندق واللوز. . 
إلخ). وم يكن القرد في حاجة إلى اللكسرات بشكل خاص إذ كانت توجد منها كمية | 
بجواره. كذلك ظل ابن «بياجيه). عالم النفس السويسري العظيم » مبز» ذات مرة» 
شخشيخة مدلاة فوق سريره لمدة حمس عشرة دقيقة . وإذا كان هز الشخشيخة وتناول 
القفل لا تشبع . فيها يبدوء أي حاجات فسيولوجية؛ لذا فإن المكافأة الوحيدة التي يمكن 
أن يحصل عليها الكائن من مثل هذا السلوك, لا تعدو في الظاهر عن كوبا مجرد المرح 
الناتج عن النشاط. إن كون القردة تستطيع أن تلعب ساعات طويلة بالأشياء 


١١1“ 


الميكانيكية الموجودة في أقفاصهاء فتفككها ثم تعيد تركيبها ثم تفككها مرة أخرى ‏ دون 
أي مكافأة واضحة 5 كانت قد دعا «هاري ف . هارلو) «م1مدل! .5 نوسمدئا إلى أن 
يفترض أن القردة ‏ وكذلك بعض الحيوانات الأخرى ‏ لديها «دافع للتناول» يمكن 
اعتباره أساسياً كأي دافع آخر عند الحيوان (أنظر شكل: 8-8). 


شكل 6م يفكك القرد الإقفال والترابيس» بالرغم من أنه لا يوجد حافز أو مكافأة سوى ذلك الذي ينشا 
عن عملية التناول ذاتها. عن: 
1950 مرهلا دنه وامساط ,لحوامم 


ويعتبر افتراض هارلو لوجود «الدافع إلى التناول» واحداً فقط من الأمثلة على 
محاولة التقليل من شأن الفكرة التي تقول إن جميع حالات الدافعية تعتمد في فعاليتها 
على خفض الحاجة, كا هو الحال في خفض الجوع والعطش . فلقد أكد علماء نفس 
آخرون أيضاً على وجود دوافع إيجابية مثل الحاجة إلى الاستكشاف, والحاجة إلى 


١1: 


التنظيم ) والحاجة إلى الإنجازء وما إلى ذلك. وتوحي أبحائهم بأن فرصة استكشاف 
البيئة وتناولها يمكن أن تصبح قرة دافعة بالغة الشده. 


إن مثل هذه العوامل الدافعة تسمى «دوافع الكفاءة». وذلك في الأغلب, لأن 
التعبير عنها يزيد من قدرة الكائن (سواء كان إنسانا أم غير ذلك) على التعامل مع بيئته 
بكفاءة وبفعالية أكبر. وسوف نتئاول في الفقرة القادمة مظهراً خاصاً وذا أهمية من 
مظاهر دافعية الكفاءة تلك. ألا وهو الحاجة إلى تغير المثير. 


الحاجة إلى تغيرٌ المثبر : في جامعة ماكجيل 6111 11 أعطي لإثنين وعشرين طالباً 
عشرون دولاراً على كل ١4‏ ساعة يمكثها الواحد منهم راقدأ بدون حراك تقريبأًء وذلك 
في حجرة مائعة للصوت وعلى فراش من المطاط» وهو يلبس نظارات معتمة. 
وقفازات, وأكمام من الكرتون حول ذراعيه» ووسادة من المطاط على شكل لا نحت 
رأسه (أنظر الشكل ه-9). ولم يطلب منهم أن يقوموا بأي نشاط لملة خسة أيام » ولو 
أمهم سوف يحصلون على مائة دولار في تلك المدة. ومع ذلك فإن القليل من هؤلاء 
الطلبة هم الذين استطاعوا أن يتحملوا تلك التجربة لأكثر من يومين أو ثلاثة . فلقد 
وجد الطلبة أن من الصعب عليهم» بشكل غير عادي» أن يناموا أو يفكرواء كما 
انتابتهم الملوسات وأصبحوا مذعورين . كذلك لوحظ أن أداءهم على اختبارات الذكاء 
في أثناء تلك التجربة كان ضعيفاً. وعندما فرغوا من التجربة كانوا غالباً ما يفقدون 
قدرتهم على التوجه في المكان. وتختلط عليهم الأمور» ويشعرون بالرغبة في القيء 
وبالإرهاق» وذلك لمدة قد تصل إلى أربع وعشرين ساعة. وبالرغم من أن بعض هذه 
النتائج يمكن أن تكون راجعة إلى عملية إيحاء ذاتي لدى أفراد المجموعة» إلا أن أساس 
هذا الاضطراب في السلوك, هوء فيا يبدوء الحاجة إلى تغير المثير. 

وربما كانت القدرة على الملل هي واحدة من أهم صفات الإنسان» وإن شاركتنا 
فيها حيوانات أدنى مرتبة . فلقد أظهر الفئران والقردة على الأقل الحاجة إلى تغير المثبر 
كدافع إلى تعلم أشياء جديدة. ففي إحدى التجارب بين «روبرت أ. بتلر» ١خ‏ تءطه8 
:اننا و «هاري ف . هارلو» برولمةا! ,15 بصدل أن القردة التي لم تكن جائعة أو محرومة من 
أي شيء آخر كان بإمكانها أن تتعلم التمييز بين لوحات من ألوان مختلفة بدون أي 
مكافأة سوى إعطائها الفرصة للنظر من خلال نافذة تطل على حجرة أخحرى. وفي تجربة 
أخعرى تدرب الفئران على التمييز بين الذراع الأبيض والذراع الأسود لمتاهة على شكل 


لل 


شكل 5 3: الترتيبات التجريبية النموذجية المستخدمة في دراسات الحرمان الحسى . عن: 


تماة] معامدة معمعاعق 5/8 أاعظ .مام ما مموعوت 


الحرف 7, عندما كانت المكافأة الوحيدة على صحة الإختيار هي إعطاءها الفرصة 
للتجول في متاهة أخخرى أكثر تعقيداً لمدة دقيقة واحدة. ولقد زاد متوسط عدد 
الإختبارات الصحيحة في المتاهة موضوع التجربة بشكل دال» مع زيادة عدد 
المحاولات . معنى ذلك أن الفئران قد اختارت الذراع الذي يوصل إلى تغير أكبر في المثير 
(التجول في المتاهة الأكثر تعقيداً) . 

وتشير نتائج كل هذه التجارب وغيرها إلى أن كلا من الإنسان والحيوان يفضل 
تغير المثير. فكل فرد منا يتعب من الأشياء الني ينال منها أكثر من اللازم . فالذين يأكلون 
ا هامبرجر بكثرة غالباً ما يصيبهم التعب من هذا اللون من الطعام ويصبحون في شوق 
إلى قطعة من البيتزا مثلاً. والذين يكثرون من الإستماع إلى بيتهوفن يتعبهم هذا 
ويبداون في الإستماع إلى باخ مثلا. وتسمى عملية التعب هذه «بالإعتياد 
هنس طتطولة , إن المثير المألوف إذا عرض مرارا وتكرارا يؤدي إلى الملل» بل وأحيانا إلى 
النفور الشديد فإذا مللنا من مثيرماء ثم حجز عنا هذا المثير لفترة معيئة» عندئذ قل يعود 
فيسترجع صفته الأصلية من حيث إثارة الإهتمام . فبعد شهر من الإمتناع عن أكل 
الهامبرجر مثلا قد نعود فنحبه مرة أخرى. 


حلدل 


ما الذي يعنيه هذا كله بالنسبة للتعلم؟ إن الرغبة في تغيير الظروف المثيرة قد 
تكون من القوة بحيث تؤدي إلى تعلم استجابات جديدة تحدث التغييرات المطلوبة . 
وإن خير مثال على ذلك هو تلك التجربة التي قام بها بتلر وهارلوء التي أوضحت كيف 
أن الحيوان يمكن أن يتعلم إستجابات يكون هدفها فقط هو إحداث تغيير في البيئة 
المثيرة . 

وإذا كان الملل من ظرف مثير يؤدي إلى ميل نحو تجنب ذلك الظرف, فإن تأثير 
الجددة من حيث استدعاء سلوك جديدء لا بد وأن يقل كلما أصبح الموقف الجديد أكثراً 
ألفة بالنسبة للحيوان . وني محاولة لتأبيد هذا الإفتراض» أوضح عدد من الدراسات أنه 
بالرغم من ميل الفثران إلى استكشاف الأشياء الجديدة» إلا أن ذلك الميل يقل كلما 
أصبح الشيء ء أكثر ألفة بالنسبة لها. وتبعاً مبدأ تعميم الثير فإنٍ الأشياء المشامبة أيضاً 
لهذا الشيء ء المألوف سوف تتجاهل أيضاً. وتنفق هذه النتائ تج تماماً مع تلك التي سبق أن 
ذكرناها ما يوحي بأن شعار «لقد حان الوقت للتغيير»» ينطبق على ظروف المثير مثليا 
ينطبق أيضاً على السياسيين. 


هل نؤثر الدافعية في التعلم أم في الأداء: 

رأينا في الفصل الأول ماذا حدث للفارء الذي كان قد درس جيداً المتاهة 
المصنوعة على شكل الحرف 7. عنئدما أكل حتى امتلاً : لقد نام . وأشرنا عندئذ إلى أن 
هذا يوضح أن الأداء يعتمد. جزئيء على الدافعية. فإذا كان للفأر أن يؤدي أداء 
حسناً. فمن الضروري لهء لا أن يكون قد تعلم فحسب موضع صندوق الهدف من 
المتاهة التي على شكل الحرف 27 بل أن يكون لديه أيضاً دافع للجري إلى ذلك 
الصندوق. 

وسوف نتناول في هذا الججرء ء السؤال عر إذا كان مستوى الدافعية يؤثر في التعلم 
أم في الأداء أم في كليههما. ولبحث هذا الموضوع تجريبيأء لا بد أن ندرب أفراداً تحت 
ظروف مختلفة من حيث مستوى الدافع (وليكن منلا بعد ساعة من الجوع وبعد 
1 ساعة من الجوع)» ؛ ثم بعد ذلك نختبر لنرى ما إذا كان قد نتج عن ذلك فروق في 
التعلم . على أن ثمة مشكلة تعترضناء وهي أنه في أثناء الإختبار. لا بد وأن يكون 
الأفراد في مستوى معين من -حيث الجوع. فإذا كان المفحوص متلئاً (شبعاناً) قبل 
الإختبار (أي عند مستوى الصفر من حيث الجوع)؛. عندئذ سوف تكون ظروف 
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الاختبار أقرب إلى ظرف التدريب الذي حدث بعد ساعة من الجوع؛ منه إلى ظرف 
التدريب عندما كان بعد اثنتين وعشرين ساعة . وعليه نتوقع أن يقل عدد الاستجابات 
بالنسبة للحيوانات التي دربت تحث ظروف 7١‏ ساعة من الحرمان من الطعام لمجرد 
التغير في المثيرات الداخلية . أما إذا جعلنا الاختبار بعد 7 ساعة حرماناً من الطعام فإن 
ذلك سوف يشوه نتائج الاسختبار بالنسبة للمجموعة التى دربت عند مستوى ساعة 
واحدة من الجوع. 

ولقد استخدم «دونالد لويس» كألااعنا .ل لعاذدرنجا و وجون كوتون» 00 . الا ململ 
تصميًا تجريبيا خاصا للتغلب على هذه المشكلة. فدربا مجموعتين من الفئران على 
الجري في متاهة مستقيمة الممر؛ إحداهما نحت ظروف «دافع الجوع لمدة ساعة واحدة)» 
والأخحرى نحت ظروف «دافع الجوع لمدة ؟؟ ساعة». وني اليوم التالي للتدريب اختبر 
نصف كل من المجموعتين بعد ساعة واحدة من الحرهان من الطعام. والنصف الآخر 
بعد ؟؟ ساعة حرمانا من الطعام . وكان الاختبار عبارة عن حساب عدد المحاولات الِي 
تلزم لانطفاء استجابة الجري في المتاهة. باعتبار أنه إذا استلزم حدوث الإنطفاء مدة 
أطول فمعنى ذلك أن العادة المتعلمة تكون أقوى. ويوضح الجدول رقم ؟ نتائج هذه 
التجربة. وتبين الأعداد الواردة في الجدول متوسط عدد المحاولات التي استلزمها 
حدوث الطفاء استجابة الجري . 

جدول ؟ 


عدد المحاولات اللازمة للانطفاء كمحصلة 
لعدد ساعات الحرمان عند الاكتساب وعند الانطفاء 


عدد ساعات الحرمان 
عنك الانطفاء : المجموع 


عدد ساعات الحرمان عند الاكتساب: 


المصدر: 
,.امتحزنا؟ ,«سمك .[) ممتفصتاك لدم مما لح تنيع فيل العصتعاء متيل أن ومتامنا مكحن ععممومماعظ8 مه ومتدوعا 
(.80-104! ,1957.50 
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لاحظ أن هناك مجموعين لصفين 7٠١17(‏ و١757)»‏ وأن هناك مجموعين لعامودين 
(هلازو؟ 6 ؟). ومجموع كل عامود قد أسهم فيه الفكران الذين تدربوا بعد ساعة 
واحدة من الحرمان من الطعام» وعدد مساو له تماماً من الفئران الذين تدربوا بعد 
زف ساعة حرماناً من الطعام» وعلى ذلك يكون إسهام الدافع عند التدريب متساوياً في 
كل عامود» وبالتالي فإن الفرق بين مجموع العامودين؛ إنما يعكس الفروق في الأداء. 
الى ترجع إلى الفروق في قوة الدافع أثناء الإنطفاء . وى) هو متوقع فإنه في أثناء عملية 
الانطفاء ترتب على الدافع الأقورى (؟؟ ساعة من اللترمان) صدور عدد أكبر من 
الاستجابات قبل أن يحدث الانطفاء التام. وبالمثل فإن مجموع كل صف قد تأثر بدرجة 
متساوية من الدافع أثناء الإنطفاء. وعلى ذلك فإن الدافع أثئاء الانطفاء لا يمكن أن 
يكون مسؤولاً عن أي اختلاف بين مجموعي الصفين . ويكون الطرف الوحيد المسؤول 
عن مثل هذا الفرق هو الدافع أثناء التدريب. فإذا كان الدافع أثناء التدريب قد 
أحدث فرقاً في السلوك أثناء الإنطفاء. فإن ذلك يكون هو نوع التغير» الثابت نسبياً في 
السلوك, الذي نسنده إلى التعلم وفي هذه التجربة هناك بالفعل فرق بين مجموعي 
الصفين. فالدافع الأفوى لدى المجموعة التي تعلمت تحت ظروف الحرمان لمدة 
ساعة. قد ظهر تأثيره في مرحلة الاختبار (الانطفاء). حقا إن الأثر صغيرء ولكنه 
موجود على أي حال. وإن الشواهد على وجود نفس ذلك الأثر في تجارب أخرى (وإن لم 
يكن في جميعها)؛ ليوحي بأن التعلم تحت ظروف دافع أقوى؛ يؤدي إلى مقاومة أكبر 
للإنطفاء . 

وقبل أن نقفز إلى التعميم بأننا نتعلم بشكل أحسن إذا ما كان الدافع أقوى. 
دعنا نضع في الاعتبار مسألة أخرى . فلقد أوضح العديد من التجارب أنه في أثناء مثل 
هذه التجارب» يبدو أن المجموعة ذات الدافع القوي نترك صندوق البدء بشكل أسرع 
من المجموعة ذات الدافع الضعيف. وأنه بمجرد ظهور بوادر التعلم على تلك المجموعة 
ذات الدافع القوي. فإنها تأخذ في عبور المتاهة عندئذ بطريقة أشبه بتأدية عمل؛ في 
حين أن المجموعة ذات الدافع الضعيف تكون أميل؛ إلى حد ماء إلى التسكع والسلوك 
الاستكشاني. وعلى ذلك فقد يكون التعلم عند كلا المجموعتين على درجة متساوية من 
حيث الجحودة» إلا أن إحدى المجموعتين قد تعلمت عادة التقدم الثابت». في حين أن 
الأخرى قد تعلمت عادة التقدم البطيء غير المنسق . مثل هذه الملاحظات قد توحي بأن 
الإختلاف في قوة الدافع قد تؤدي إلى اختلافات كيفية في التعلم أي أن الحيوان يتعلم 
استجابات مختلفة بعضها عن بعض بدرجة طفيفة. وليس بدرجات مختلفة لنفس 
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الاستجابة. كذلك. إذا حصرنا أنفسنا في تقييم الأداء بذلك الشكل الجامد» أي اتخاذ 
عدد الاستجابات اللازمة للإنطفاء كمقياس. فإن ذلك يكون على حساب فقدان 
البصيرة في نواح هامة من العمليات نفسها موضوع البحث. 


التعلم الكامن : 

إذا لم تكن جميع المقاييس متساوية من حيث القدرة على مساعدتنا لمعرفة ما الذي 
يجري في تجربة ماء فإن من الممكن جداً, بالمثل» ألا يعكس أداء معين. في كل 
الأوقفات» جنيع ما تعلمناه أو عرفناه. ولقد عرف التعلم الذي لا يظهر في جميع ظروف 
الأداء باسم «التعلم الكامن». ولقد قام بدراسته دراسة مستفيضة كل من «إي . سي . 
تولمان» هماه 8.0 و رسي . ه . هونزيك)211هه0.11.110. وفي إحدى تجاربما المتقدمة 
جعلا ثلاث مجموعات من الفئران تجري كل يوم في متاهة معقدة جداً (أنظر الشكل 
ه١٠.‏ وكانت المجموعة الأولى تحصل على الطعام. كمكافأة.» من صندوق الهمدف 


يامب ذ ولبهاء وامر عست 
55 شارة ممه 


شكل ه١٠:‏ رسم تخطيطي للمتاهة المستخدمة في تجربة التعلم الكامن. عن: 
4 4 ,,امتاعرة ها ,أن"! .فلمو للاه© 'أه .نا ,كاك ما اتايرلقوآ ,لصم ,11 © لسن ممسام؟ ,8.0 
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في خباية المتاهة. أما المجموعة الثانية فكان يسمح ها ببساطة أن تتجول في المتاهة فإذا 
ما وصلت إلى صندوق الهمدف. لم يكن هناك أي مكافأة بالطعام , وكانت الفثران تنقل 
من المتاهة. وأما المجموعة الثالثة فكان يسممح لها بالتجول في المتاهة بدون مكافأة 
بالطعام لمدة العشرة أيام الأولى. وكانت تتلفى المكافأة بالطعام في صندوق الهدف في 
السبعة أيام الأخيرة. ويبين الشكل )١١-5(‏ عدد الأخطاء التي كانت تقع فيها كل 
مجموعة قبل الوصول إلى صندوق الهدف في كل يوم من أيام التجربة. ويبين هذا 
الشكل أن عدد الأخطاء يقل كلما تقدمت الأيام بالنسبة للمجموعات الثلاثة مما يعني أن 


لامكا قأة حواليوم العار ىعشى 
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الامياح 


شكل ه١1‏ : عندما تلقت الفثران المكافأة بالطعام بعد أن كانت قد حرمت من المكافأة به لمدة عشرة أيام » 
تحسن أداؤ ها قليلا عن تلك التي كانت تكافا منذ البداية. عن: 
١‏ .0 ,عاتعصهلط مه مقصسياه؟ 


جميع المجموعات قد تعلمت شيئا. لاحظ أن المجموعة التي كانت تكافا بالطعام منذ 
البداية» قامت بأخطاء أقل من المجموعتين الأخريين. ولكن الشيء الذي يستوقف 
الإنتباه حقاً بالنسبة لهذه النتائج هو أن الأخطاء التي قامت بها المجموعة الثالئة هبطت 
بشكل بالغ بمجرد مكافأتها بالطعام حتى أنها إبتداء من اليوم الثاني عشر كانت تقوم 
بأخطاء أقل من تلك التي كانت تقوم بها المجموعة التي كوفئت منذ البداية. وإن كان 
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هذا يعني شيئاً فإنها يعني أن فتران المجموعة الثالثة كانت قد تعلمت شيئاً ما عن تنظيم 
المتاهة قبل أن تحصل على أي مكافأة إطلاقاً. وبعبارات تولان فإنها كانت قد كونت 
خريطة معرفية) ممص #الاندع00 للمناطق التي كانت تجوبها. 

وعلى أساس هذه الدراسة يمكننا أن نفترض أن من الممكن التمييز بين التعلم 


الأداء تجريبياً. فمن الواضح أن التعلم كان يأخذ مجراه في غياب المكافأة» ولكن فقط 
عندما قدمت المكافأة, كان باستطاعتنا أن نرى الآثار التي تنم عما سبق تعلمه. 


يقدلا 


الفمكل الكادسن 


نعام المفاهيم وَانتتقّال أشر العام 


إذا كنت ممن مروا بسن التاسعة. فقد تتذكر أنك كنت تجمع بشغف شديد. تلك 
البطاقات التي تأتي داشحل لفافات الحلوى (الشيكولاتة أو العلكة أو اللبان)؛ والتي 
_ تحمل على ووجه البطاقة صوراً للأبطال الرياضيين ونجوم السين) وأفراد الفرق الموسيقية 
وما إلى ذلك اي م 1 م . مثلاً قد يكون 
مطبوعاً على ظهر بطاقة أحد اللاعبين المشهورين في الببسبول(١)‏ اسم فرقته وعمره 


)١(‏ فد يكون المثال الذي ساقه المؤلفون لتوضيح الحقائق التي يتضمنها هذا الحزء من الفصل, غير مألوف عند 
قاريء اللغة |العربية» ولقد فكر المترجم » لذلك في أن يستبد له بمثال آخر أكثر ألفة . إلا أنه وجد أنه لووفعل 
لكان متحمال عندئل لمسؤ ولية التاليف بدلا من مسؤ ولية الترجمة ,ولذا فقد فضل أن يبقى على المثال محاولا أن 
يوضحه بما يساعد على فهم المقصود مئه. ويعتمد المثال على لعبة البيسبول. وهي الرياضة الوطنية في 
الولايات المتحدة الأمريكية. ويتكون فريق هله اللعبة من تسعة أفراد يحاول كل منممء بالترتيب» أن 
يضرب الكرة التي يقذفها إليه فرد من الفريق الآخرء ثم يجري ليعبردائرة من أربع نقاط تسمى قواعد. 
وبذلك تكون هناك ناحيتان يمكن أن يتفوق فيها الفرد في هذه اللعبة؛ الناحية الأولى هي عدد الضربات» 
والناحية الثانية هي عدد القواعد التي يمكنه عبورها قبل الرمية التالية للكرة. وسوف يشار إلى الناحية الأولى 
بكلمة «الضربات» وإلى الثانية بكلمة والإلتجاءات:. (المترجم), 
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لإلتجاءات. وهنك لان 00 9< : الموقع ومتوسط الضريار 

طل أفرو نيد لتر اير 0ك 1 رمترييا 
2 لانقاط ليزي بو حت ماك أا تف بن البطاقن , 

5 * من القريق الآخر). للدم 


الأكثر وصولاً إلى القاعدة النبائية بعد الضرب. العمرء اللون» الوزن: مكان الميلاد. 
وأي مزاوجة بين هذه أو بينها جميعاً وبين عوامل أخرى. إن إمكانيات التصنيف لا حد 
ها تقريباً. وإذا كنت قد لاحظت طفلاً في التناسعة من عمره وهو يمارس ذلك في بطاقات 
البيسبول» لعلمت أن بإمكانه أن يجلس طوال الأيام الممطرة في السئة. وهوينظم ويعيد 
تنظيم تلك البطاقات. 

ولكن هل تحققت يوماً من الدلالة السيكلوجية لمثل هذا السلوك؟ إن الأطفال 
الذين ينشغلون في مثل هذا النشاط. هم في الواقع يقومون بوضع الأشياء في فئات تقوم 
على أساس مفهوم معين . وبلغة مختبر التعلم فإن كل بطاقة (أي كل لاعب) تعتبر أحد 
الأمثلة الجرئية لمفهوم ما وكل مفهوم يمكن نحديده على أساس عدد من العوامل أو 
الأبعاد أو الصفات (هذه الكلمات الثلاثة تستخدم كمترادفات) . ولنتناول الآن بعض 
هذه الصفات لنرى كيف يمكن أن نعرض أي لاعب باعتباره أنه يقدم لنانمطأ أو تشكيلا 
لمجموعة من الصفات . 


5 00 متوسط السن الوزن 
لضربات الإلتجاءات 
اثلار وسط الملعب 


دار جناح أيسر 


51 ر رَ جناح أيمن 


#األار القاعدة الأولى 


فإذا ما عرضنا اللاعبين ببذه الطريقة؛ نجد أن هناك عدداً من الأشياء التي يمكن 
أن نعملها بواسطة مجموعة الصفات التي تصف كل لاعب. فإذا نظرنا إلى المفاهيم على 
هذا النحو نجد أن ويل مايز - (1 عير امؤرن 24٠‏ ف3ىكء وم). وبعبارات 
شكلية أكثر » فإن ويلي مايز هو مثال لمفهوم وأن - جميع القيم المحتواة بين القوسين هي 
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محوره أو قائمته أو مجموعة صفاته . 
فإذا ما نظرنا إلى كل لاعب على أنه قائمة صفات» يمكننا عندئذ أن نقوم 

بعدة أشياء أخرى على طريق دراسة المفهوم. فبطرينتنا الخالية في النظر إلى الأشياء 
يمكئنا أن نقارن كل صفة عند لاعب بتلك التي يتصف بها اللاعبون الآخرون. فمن 
وجهة نظر السن مثلاً نجد أن مايز أقرب شبهاً بآرون. وبالنسبة إلى متوسط الضربات 
نجد أن مايز أقل شبهاً ببروك . وبهذه الطريقة يمكن أن نحدد وجه الشبه في مفهومين 
ونعطيه قيمة علدية دقيقة. 

والآن وقد حصلنا على كل هذه البيانات ؛ فماذا نحن بها فاعلون؟ يمكئنا أن نرى 
أنه ليست كل الصفات متساوية في الأهمية بالنسبة لجميع المفاهيم . فإذا كنت تريد أن 
تملأ البيانات المتعلقة بمفهوم أحسن عشرة ضاربين» فإن صفة واحدة فقط هي التي 
#بمنا لهذا الغرض: وهي متوسط عدد الضربات. وهذا هو المفهوم أحادي القيمة, 
ومهما كان اللاعب هو الثالث في الترتيب من حيث الإلتجاء أو يزن 160 رطلا أو 
يتصف بأعلى درجة في أي صفة أخرى. فإن ذلك كله لا يعبي شيثاً. كل ما يهمنا هو 
متوسط عدد ضرباته , 

إلا أنن أحياناً ما نحتاج إلى أن نأخذ في الاعتبار اكثر من صفةء | يحدث عندما 
نريد أن ننزل إلى الملعب بفريق يضم أحسن نسعة لاعبين من حيث متوسط عدد 
الضربات في جميع المواقع . في هذه الحالة تكون هناك صفتان هامتان: متوسط عدد 
الضربات. وموقع اللاعب في الملعب. فكيف نسير بي هذه الحالة؟ نبدأ أولاً بترتيب 
بطاقاتنا على أساس الموقع في الملعب ثم نختار من كل موقع أحسن ضارب. هذا النوع 
من المفهوم ذلك الذي يعتمد على صفتين معا ل يسوى «المفهوم العطفي) 016 تيف 
انمه . وهناك أنواع أخرى كثيرة من المفاهيم .إلا أن هذين النوعين يوضحان لنا أن 
المفاهيم يمكن تحديدها من حيث الصفات التي تتدخل في تكوينهاء وأنه يوجد هنالك 
العديد من الاحتمالات والعديد من المزاوجة بين الصفات» حتى في مجموعة محدودة من 


البنود مثل بطاقات البيسبول. 


من بطاقات البيسبول إلى 
تعلم المفاهيم : الطرق والإستراتييجيات: 
في جميع الحالات التي سبق وصفهاء كان تكوين المفهوم يبدأ دائًا بعملية تصنيف 


١5 


يقوم بها الطفل للبطاقات التي يحصل عليها من الحلوى. إلا أنه في معظم التجارب على 
تعلم المفاهيمء يكون المجرب هو الذي يختار المفهوم؛ والمفحوص هو الذي عليه أن 
يكتشف ذلك المفهوم . وهناك طريقتان رئيسيتان يمكن أن تجرى مما مثل هذه التجربة 
بشكل مناسب» إما طريقة والاستقبال» «منامعم»8 أو طريقة «الاثتقاء» ممنامعاءة. وفي 
طريقة الاستقبال يعرض على الشخص عدد من البطاقاث يكون أوها هو المثال 
النموذجي للمفهوم» وعلى الفرد عندئذ أن يجيب على المختبر بنعم أولا تبعاً لا إذا كانت 
البطاقات التالية تمثل المفهوم أم لا تمثله, 

وقد تبدأ السلسلة النموذجية كالآتي» إذا استخدمنا هذه المرة البطاقات المتعلقة 
بلاعبي كرة القدم(1): (أنظر الجدول الموجود في الصفحة التالية) . 


والمفهوم الذي يقصده المجرب هنا هو: «قلب هجوم؛, ولو أنه كان يمكن أن 
يستخدم إمكانيات أخرى مثل: هداف أو أسمر اللون. . . الخ. 

ولقد وجد برونر توصدظء وجوديناو «دم00046 وأوستن 41:05( 2)196 بعد 
أن اختبروا استجابات العديد من الأفراد المختلفين» أن هناك نوعين مختلفين من 
الإسترائيجيات يستخدمها طلبة الجامعة في حل المشكلات من هذا النوع:«إستراتيجية 
كلية): «واستراتيجية جزئية). فعندما يستخدم طالب الجامعة الإستراتيجية الكلية؛ 
يحاول أن يتذكر أكبر عدد مكن من صفات المثال النموذجي للمفهوم . ويقارن هذه 
الصفات بتلك التي يتصف بها صاحب البطاقة الثانية. ثم ينتقل عندئذ إلى البطاقة 
الثالثة متذكراً صفات البطاقة الأولى مع نوع من الحاشية (الهامش) الذي تمده بها 
البطاقة الثانية . وعليه ففى المثال المذكور أعلاه؛ بعد أن ينظر المفحوص إلى بطاقة علي 
اله قل صل إلى اتيسة وهي] أن كل صفات أحمد رأفت ذات صلة بالمفهوم 
المطلوب, ما عدا الفريق الذي يلعب له ولونه. . . الخ. وتزيد البطاقة الثالثة من دقة 
هذه الحواشي . أما البطاقة الرابعة فإنها تستخدم بمثابة اختبار لتأكيد المفهوم الذي قصد 
إليه المجرب وهو أحمد رأفت - قلب هجوم . 

أما الشخص الذي يستخدم الإستراتيجية الجزئية فإنه يركز على صفة واحدة في 


)١(‏ رأى المترجم أن يستخدم مثالاً مألوفاً هذه المرة لسببين: الأولى أنه لن يغير كثيراً في النص إِذْ أنه مجرد استبدال 
صفات بأخرى, والثاني أن الصفات الأصلية لا يمكن استبعابها ما لم يكن هناك المام بتفاصيل دقيقة للعبة 
البيسبول؛ وذلك في الوقت الذي يعتبر فيه استيعاب تلك الصفات أساسياً في فهم الموضوع. (المترجم). 


١ / 
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المرة الواحدة . مثلاء بعد أن ينظر إلى البطاقة الأولى فرما يمن أن اللفهوم هو «يلعب 
للأهل». أو «هداف»» أو «قلب هجوم» . ثم بعد ذلك يرى ما إذا كانت كل من 
البطاقات التالية تؤكد أو تنفي صدق تخمينه هذا . فإذا ما اختار الفرد الصفة الصحيحة 
أولاً فإنه سوف يتعلم المفهوم بسرعة؛ أما إذا لم يحدث هذا فقد لا يستطيع أن يصل إليه 
إطلاقاً. ولهذا السبب فإن معظم الأفراد الذين اختبرهم «برونر» وزملاؤهء كانوا 
يحاولون الوصول إلى المفهوم باستخدام الإستراتيجية الكلية وليس الإستراتيجية 
الجرئية . وعلى وجه العموم فإن الإستراتيجية الكلية أكثر جدوى. وذلك؛ إلى حد 
كبير» راجع إلى أن مرونتها تسمح للفرد أن يغير من إضافاته كلما تقدم . 

أما في طريقة «الانتقاء» فيوضع أمام الفرد عدد من البطاقات. وليكن عشرة أو 
عشرين بطاقة مثلاء ثم يعرض عليه المختبر بطاقة أخرى - وليكن مثلاً بطاقة أحمد 
رأفت التي غمثل المفهوم . وعلى المفحوص» عندئذ» أن ينتقي البطاقات» كال على 
حدة» التي يعتقد أنها تمثل المفهوم الذي قصد إليه المجرب. وبعد كل انتقاء يخبر 
المجرب المفحوص ما إذا كان الخحتياره متها أم لا 

كيف يتعلم الأفراد المفاهيم بمثل هذه الطريقة؟ ا 
مدخلين أساسيين لذلك هما: التركيز» والفحص . وعليه ففي مثالنا السابق, بمجرد 
عرض بطاقة أحمد رأفت على المفحوص باعتبارها المثال النموذجي للمفهوم. فإن 
المفحوص قد يواجه مشكلة انتقاء البطاقة التالية بأن يقوم ألا بتركيز انتباهه على أكبر 
عدد من صفات أحمد رأفت يستطيع أن يحتفظ به في عقله. مثلا قد يركز على صفات 
«قلب هجوم»)» «هداف»., «أسمر اللون؛» «يلعب للأهلي». ثم ينتقي بطافة أخرى لا 
تختلف عن هذه الصفات أو تختلف عنها في صفة واحدة. فإذا انتقى المفحوص بطاقة 
«عبده نصحي» الذي لا يلعب للأهلٍ مثلاً وقال المجرب «نعم) عبده نصحي مثل 
صحيح » عندئذ قد يحذف المفحوص صفة «يلعب للأهلي» باعتبار أنه لا صلة لها 
بالمفهوم . فإذا انتقى المفحوص بعد ذلك بطاقة «علي سالم) وكانت الإجابة «مرة أخرى» 
نعم» فإن المحوص يعرف عندئذ أن كلا الصفتين «أسمر اللون» و «يلعب للأهلي» غير 
متصلتين. وعن طريق انتقاء الملمحوص للبطاقات يستطيع المجرب أن يستنتج الصفات 
الني يركز عليها هذا المفحوص» وأن يعرف بالتالي أي الإستراتيجيات يستخدم . وكا 
يوضح لنا هذا المثال فإن استراتيجية التركيز في طريقة الانتقاء تقابل الإستراتيجية 
الكلية الني قد تستخدم في التجارب القائمة على طريقة الاستقبال. 

أما الأفراد الذين يستخدمون استراتيجية الفحص فيبدأون بالتسليم مبدثيا بأن 


طيل 


كثي رأ من الصفات التي يتصف بها المثال النموذجي للمفهوم, أوحتى معظم هذه الصفات 
يتعلق بالمفهوم . وبعبارة أخرى فإنهم يصيغون فرضاً على النحو التالي: المفهوم هوء 
لاعب أسمر اللون. هداف. قلب هجومء يلعب للنادي الأهلي. وبمجرد أن يضع 
الفرد ذلك الفرضص يبدأ في انتقاء اللاعبين الآخرين الذين يتفقون وهذا النموذج ‏ مثلا 
«لبيب التومي» ‏ ويسير على هذا النحوحتى لا يستقيم بعد ذلك الفرض الذي وضعه. 
فيتحول إلى فرض جامع آخرء ثم يبدأ في انتقاء البطاقات مرة أخرى من البداية. هذه 
الاستراتيجية تكون عادة أقل نجاحاً من استراتيجية «التركيزه» ذلك أها تحتاج من 
الفرد أن يتذكر جميع الفروض التي سبق أن اختبرها وثبت فشلها. 

وأيأ كانت الاستراتيجية المتبعة» فإن معظم الأفراد يميلون, بمجرد أن يظنوا أمهم 
قد اكتشفوا المفهوم. إلى انتقاء البطاقات التي قد تؤيد فرضهم. مثل هذه البطاقات 
تسمى «حالات إيجابية للمفهوم؛ في مقابل «الحالات السلبية» (وهي البطاقات التي لا 
تمثل المفهوم). ولقد أوضحت دراسات عدة أن الأفراد يجدون أن استتخدام الحالات 
الإيجابية في تعلم المفهوم. يكون أقرب إلى الشيء الطبيعي من استخدام الحالات 
السلبية . ويجتمل أن يكون هذا راجعاً إلى أن نظمنا التعليمية تعمل على أساس أنه من 
الأحسن أن تعلم شخصاً «المفهوم: ما هوه بدلاً من أن تعلمه «المفهوم هو ما ليس 
كذلك» فإذا كان هذا الاتجاه لاستخدام الحالات الإيجابية فقط متعلًاء فلا بد أن يكون 
في الإمكان عن طريق التدريب المناسب. أن نعلم الأفراد استخدام الحالات السلبية. 

وف بداية الستينات قام دفر يبرجز» ذقتدماء1 و «تلفنج» 8ه اانا بالتجربة الآتية 
لتحديد ما إذا كان الأفراد يمكنهم أن يتعلموا استخدام الحالات السلبية. فأعطوا 
مجموعتين منهم عشرين مشكلة عن المفهوم بشكل متتابع. وكان يعرض على إحدى 
هاتين المجموعتين حالات إيجابية فقط. وعلى المجموعة الأخرى حالات سلبية فقط. 
ثم طلب من المجموعتين أن تصف المفهوم . ويوضح شكل " -7. الذي يعرض نتائج 
كل من المجموعتين. أنه بالرغم من أن أفراد المجموعة التي كانت تستخدم الحالات 
السلبية فقطء لم يستطيعوا أن يحلوا أي واحدة من المشكلات الأربعة الأولى» إلا أنهم 
عندما وصلوا إلى المجموعة الخامسة عشرة؛ لم يكن هناك فرق يذكر بيهم وبين أفراد 
المجموعة التي كانت تستخدم الحالات الإيجابية فقط. فبمعنى ماء إذن» يمكن تعلم 
استخدام البيانات السلبية في حل المشكلات المتعلقة بالمفاهيم. وكيا سنرى فيما بعد. 
فإن هذا النوع من زيادة الكفاءة في تعلم حل مشكلات من نوع معين, له دلالته بالنسبة 
لموضوع حل المشكلات بوجه عام . 
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شكل "- 7: الزمن الوسيط اللازم لحل عشرين مسألة متتابعة قام به أفراد يستخدمون إما الحالات الإيجابية أو 
الحالات السلبية. عن: 
.103 :(1961) 15 ,امتاعرؤه ,ل .لممق ,ومأنجانا؟ نمه موعطزممم 
وإذ قد أوضحنا الآن هذه النقطة الحامة, فلننظر فيه| إذا كنا نستطيع أن نعود إلى 
الوراء لكي نصل إلى نتيجة في العلاقة الني تربط بين المناهج التجريبية واستراثيجيات 
الأفراد في دراسات تعلم المفاهيم . لقد ناقش «بروئر» و «جودنياو» و «أوستن) )١185(‏ 
الفروق الأساسية بين طريقة الاستقبال وطريقة الإنتقاء. «ففي طريقة الاستقبال يكون 
مجال حرية الفرد أساساً في الفرض الذي يختاره. . . أما في طريقة الانتقاء فإن مجال 
حريته يكون في الطريقة التي يختار بها حالات الإختبار». ويظهر كلا الطريقتين في 
مواقف الحياة الواقعية» ولا محيص من أن نأخذ هذه الفروق بين الطرق 
والاستراتيجيات في الاعتبار عند أي محاولة لفهم تعلم المفاهيم . 


نديد الصفات وتعلم المفاهيم : 
بعض المفاهيم أسهل تعلمأ من الأخرى» وخاصة ف المختبر» لاذا؟ ف أحد 
الأعمال المبكرة في هذا الموضوع افترضت وأدنا هيدبريدر») لله ده50 أن سهولة 
تفيل 


التعلم تعتمد على نوع المفهوم المنضمن. وعلى وجه الأخص. فإن المفاهيم التي تمثل 
أشياء عينية (أشجاراً ‏ وجوهاً ‏ قبعات) يمكن تعلمها بشكل أسهل من تلك المفاهيم 
الأكثر تجريدأًء والتى لا يمكن أن تمثل بصورة واحدة (مثل مفهوم الثلاثية أو العدالة) . 
ولقد حققت «هيدبريدر» فرضها هذا عن طريق تجربة طلبت فيها من الأفراد أن يعرفوا 
«أسماء» مفاهيم الصور من النوع المعروض في الشكل 5 . فقد استطاع الأفراد مثلا 
أن يستجيبوا بالإسم الصحيح للأنواع المختلفة من الوجوه. قبل أن يتمكنوا من 
الاستجابة بالإسم الصحيح للصور المختلفة التي تحتوي على ثلاثة أشياء. 


شكل "-": أنواع من المثيرات التي استخدمتها هيدبريدر في دراستها لدمو المفاهيم. لاحظ أنه بالرغم من 
اخئلاف كل مثير عن الآخحر؛ إلا أن المثيرات الأربعة الني تحمل نفس الإسم تتشابه من ناحية أساسية. عن: 
لما ب 93 1064 ) 24 اوافزة8 مالفرم0 ,ل معلورطالك1] مملع 

إلا أن ده . د. بوم») 1011 ,(1.1آ1 تحدى تفسير «هيدبريدر» هذا. وذلك أنه 
عندما أعاد تجربتهاء لاحظ أن الأفراد غالبا ما كانوا يعانون من الإلتباس. وأن معظم 
هذا الإلتباس كان يظهر بالنسبة للصور الني يمكن أن تستثير أساء لمفاهيم متعارضة . 
وعلى ذلك؛ إذا صور مفهوم «الثنائية» مثلا بواسطة وجهين. فإن الأفراد غالبا ما 
يستجيبون بذكر الإسم الذي سبق وأن عبر عن مفهوم آخز هو مفهوم «الوجه). 
والمفاهيم المجردة دائًا ما تصور عن طريق أمثلة تتضمن صفات لمفاهيم أخرى مزاحمة 
لحاء وهذه الحالة ليبسث هى الغالية بالنسة لأمثلة المفاهيم العينية كمفهوم الشجرة 
مثلا. مثل هذه الاستجابات المتنافسة قد تجعل تعلم المفاهيم جد صعباً. كما هو الخال 


ضن 


عندما يتعلم الطفل أن يطبق مفهوم «بناء» على كل من الكوخ وناطحة السحاب . 

هذا التحليل لتعلم المفاهيم من حيث وجود استجابات متنافسة» يوحي بأن 
معرفة بعض أو كل الصفات التي يسندها فرد ما إلى (أو ترتبط لديه ب ) كل مثير من 
مجموعة من المثيراتء قد تمكننا من معرفة أية استجابات متنافسة باللنسبة تتلك 
المثيرات» وتساعدنا بالتالي على التنبؤ بمدى السهولة أو الصعوبة التى قد يجدها ذلك 
الفرد في تعلم المفاهيم . ولقد وضع «بنتون ج. أندروود» م نظرية 
في تكوين المفاهيم ذات صلة بهذا الموضوع. فهو يعتقد أن تعلم (أو التعرف على) 
المفاهيم؛ يتطلب أن يرى الشخص علاقات بين المثيرات. ولكي يرى الفرد مثل هذه 
العلاقة» يستلزم ذلك أن يوحي كل مثير في مجموعة من المثيرات بنفس الصفة . مثلاً إذا 
رأى طفل مثلثاً أزرق اللون ومربعاً أزرق اللون» فلا بد أن يفكر في صفة «أزرق» 
بالنسبة لكلا المثبرين» قبل أن يستطيع أن يرى العلاقة ويكون المفهوم. ولكي يفهم 
الطفل أن مجموعة من الحيوانات هي كلاب. لا بد أن يكون قد تعلم أن يطلق عليها 
الإسم الصحيح, أي أن يصدر استجابة كلب على كل فرد من أفراد هذه المجموعة. 
| ولقد جهز أندروود وريتشاردسون «مدلسهطءنه كمه لومسحعلمنا مجموعة من المواد 
اللفظية التي جعلت من السهل إجراء البحث في هذا الاتجاه. فلقد كانوا يطلبون من 
طلبة اللجامعة أن يأتوا بكلمات تعبر عن الإنطباعات الحسية التي تثيرها لديم مجموعة 
كبيرة من الكلمات التي تعرض عليهم . ويعني هذا أنه عندما تعرض إحدى الكلمات؛ 
فإن على الفرد أن يعطي أول كلمة تخطر بباله» من حيث لون أو شكل أو حجم أو 
ملمس أو رائحة تلك الكلمة المعروضة, أو أي انطباع حسي آخر عنها. ولقد نجح 
«أندروود وريتشاردسون» في إيجاد مجموعات من الكلمات» تستدعي كل مجموعة منها 
انطباعاً مشتركاً. مثلاً الكلمات: ذرّة فتات. برغوث» سوسة, كلها تثير معنى 
«صغير) . والواقع أن «صغير» كات هو الإنطباع الحسي بالنسبة لكلمة «ذرة» وذلك عند 
/إم/ من الخالات . أما كلمة فتات فأثارت نفس المعنى عند 1/9/ من الحالات» وكلمة 
برغوث عند 2/85 وكلمة سوسة عند 5/ا/. 

ولقد أجريت بحوث عديدة مستخدمة هذه المواد. وكا يمكن أن نتنب وجد أنه 
كلما زاد متوسط احتمال ظهور الإنطباع الحسي العام 5 مجموعة من المثيرات» كلما 
أسرع ذلك بالوصول إلى المفهوم . فلنتناول مثا الكلمات الأربع التالية: 

كرة رأس زرار نتوء 
ما هو الانطباع الحسي العام الذي تمثله هذه الكلمات؟ لا شك أنك تخرج 


يفيل 


بسرعة بفكرة «مستدير» . وقد تستجيب أيضاً بكلمة «صلب» . ولككن الإستجابة الأكثر 
احتمالاً هي (مستدير)» لأنه كانطباع حسي عام لهذه الكلمات الأربع» كانت كلمة 
مستدير قد حصلت بئاء على اختبار سابق على متوسط احثمال مقداره ه؟ 55 في المائة 
في حين حصلت كلمة صلب على احتمال مقداره 8,178 في المائة فقط. 

ومع ذلك فإذا أخذنا مجموعة أخرى من أربع كلمات يمكننا أن نعكس الموقف» 


2 
اط . 


عفلة جمجمة حجر نرد 

ماهو الانطباع الحسي العام الذي توحي به هذه الكلمات؟ في هذه الحالة 
«صلب» هي الاستجابة الأكثر احتمالاً (بمتوسط احتمال قدره ,7ه في المائة). أما 
كلمة مستدير فهي أقل احتمالاً إذ أن متوسط احتمال ظهورها كان ه ١١,‏ في المائة. 

ولقد أوضح «أندروود وريتشاردسون» أن احتمال ظهور انطباع عام معين2 هو 
عامل في منتهى الأهمية بالنسبة لتحديد درجة سهولة الوصول إلى تكوين ن المفهوم ٠‏ وفي 
ضوء ذلك نستطيع الآن أن ننظر مرة أخرى إلى المواد النِي استخدمتها هيدبريدر في 
الشكل " - " وأن نفهم بشكل أحسن السبب في الصعوبة النسبية في الوصول إلى 
المفاهيم المجردة. ذلك أن مفهوم «الثلاثية) ليس استجابة كبيرة الإحتمال بالنسبة 
لصورة الفئران الثلاثة. أما الاستجابة «قبعة» فهي استجابة قوية إلى أبعد حد بالنسبة 
لصور القبعات. وباختصار فإِن تعلم المفهوم يتأثر بشدة بمدى سيادة أو سيطرة الصفة 
المتعلقة بذلك المفهوم. وخاصة عند استخدام حالات مثالية للمفهوم على درجة كبيرة 
من التعقيد. 


انتقال أثر التعلم : 

تضفي المفاهيم نوعاً من العمومية على خبراتنا. ولولم يكن بالإمكان تكوين أو 
استخدام المفاهيم. لاستجبنا لكل حالة تمثل المفهوم كما لو كنا لا نعرف شيئاً عنهاء 
ولكان عليئا أن نتعلم معناها في كل موقف جديد. فالمفاهيم إذن أساسية في نقل 
المعلومات والمهارات المكتسبة في موقف ما إلى موقف آخر. فإذا كان عليك أن تتعلم 
قيادة كل سيارة جديدة تصادفها لما أمكن قيام شركات لتأجير السيارات مثلا. 

ولهذا السبب. لم يكن من المستغرب إطلاقاً أن يكون موضع الإهتمام في 
المناقشات الأولى لانتقال أثر التعلم هو التعلم المدرسي . ذلك أله لا مس لان يدرس 
الطفل كيف يقوم بشىء ما في المدرسة فقط . إن الذي يعنينا على وجه الأخص هو: إلى 


اين 


أي حد يمكن للطفل أن ينقل ما تعلمه في المدرسة إلى العالم الخارجي . أما التعلم الذي 
يظل خاصاً بالمدرسة فقط فإنه يخرج لنا طفلاً أوراشداً غير ناجح (إلا إذا ادعى متهكم 
بأنه يمكن أن يصير معلًا!) . 

لقد دارت الأبحاث الأولى لانتقال أثر التعلم المدرسي حول مشكلة ما إذا كان 
الأجدى أن نعلم مهارات خاصة ‏ وهي «نظرية العناصر المتمائلة» ‏ أو أن الأجدى أن 
نعلم مهارات عامة ‏ «نظرية التدريب الشكي». وكان معظم المدارس بتعا 
للنظرية الثانية التي تفترض أن العقل مثل عضلة عامة تقوم بكل الأغراض وأن أي 
تندريب عقلي كذلك الذي تمدنا به اللغة اللاتينية أو الرياضيات مثلاء إثما يقوي تلك 
العضلة الفكرية أحسن ما يفعل تعلم المهارات اليدوية. 

ولقد لاقت نظرية التدريب الشكل هذه هجوماً عنيفاً بطرق عديدة على يد العالم 
السيكلوجي الأمريكي العظيم«ادوارد ل .ثورنديك) عمانفسهط؟ .ا 4ئه«84. ففي إحدى 
الدراسات التي قام بها سئة ١1474‏ طبق ثورنديك اختبارات للذكاء على حوالي أحد 
عشر ألفاً من طلبة المدارس الثانوية الذين كانوا يكونون مجموعتين : أولئك الذين درسوا 
موادا أكاديمية مثل اللخة اللاتينية والرياضيات؛ وأولئك الذين درسوا مواداً عملية مثل 
الكتابة على الآلة الكاتبة أو الطهو. وبعد مرور سنة طبقت اختبارات الذكاء مرة أخرى 
على المجموعتين . وبالإضافة إلى ذلك أعطي للطلبة اختبارات تحصيلية في كل من المواد 
الأكاديمية والمواد العملية نهاية ذلك العام . 

وكانت النتائج في منتهى الوضوحء ذلك أن المجموعة الأكاديمية كانت درجاتها 
أعل بسبع نقاط عن مجموعة المواد العملية في الاختبار الثاني للذكاء. وقد يعني ذلك 
إثبات صحة نظرية التدريب الشكلي» لولا حقيقة هامة وهي أن المجموعة الأكاديمية 
كانت أعلى سبع نقاط أيضاً في الاختبار الأول. (الذي طبق في العام السابق). 
وباختصار فإنه لم يحدث أي تغير في الموقف النسبي لكل من المجموعتين . على أن الأهم 
من ذلك بالنسبة لثورنديك هوما اكتشفه من حيث أن مجموعة المواد العملية كان أداؤ ها 
أحسن بالنسبة للمواد العملية» وأن مجموعة المواد الأكاديمية كان أداؤ ها أحسن بالنسبة 
للمواد الأكاديمية. وبالرغم من أن ذلك لا يعتبر مفاجثأء إلا أنه يوضح أن آثار التدريب 
هي إلى حد كبير أشد خحصوصية مما افترضته نظرية التدريب الشكلٍ. 

وعلى هذا الأساس. وعلى أساس نتائج أبحاث أخرى» وصل ثورنديك 
ومعاونوه إلى اقتناع بأن الانتقال يحدث بين الأفعال المختلفة» فقط بالقدر الذي تتضمن 
به هذه الأفعال عناصر متماثلة أو متشاءبة. وبمجرد وضع المشكلة على هذه الصورة. 


نا 


دع لبان لحتل :اتفال اثر :لطم يا إوطاز الزن لون زالاسسعانة. ورغيارة ارين 
فإن انتقال أثر التدريب يمكن الآن دراسته على أساس درجة التشابه بين المثيرات 
والاستجابات التي تتدخل في أداء فعلين مختلفين. 

إن من الواضح أن مثل هذا المدخل يساعد كثيرا على التجريب المعملي. ولهذا 
فقد أدت نظرية العناصر المتمائلة إلى دفعة قوية لتحليل انتقال أثر التعلم في ضوء 
العوامل التي تتعلق بالثر والعوامل التي تتعلق بالاستجابة. 


العوامل التي تتعلق بالمثير ني انتقال أثر التعلم : عرضنا في الفصل الثالث لنوع 
من إنتقال أثر التعلم., ذلك الذي يعتمد على عوامل تتعلق بالمثير» وهو ما سميناه: 
«تعميم المثير», حيث تنتقل الاستجابة بشكل إيجابي من موقف إلى آخخر بناء على التشابه 
بين الموقفين. فعندما تكون الاستجابة ذاتها مطلوبة في مثل هذين الموقفين المتشامبين» 
نتوقع أن يكون مقدار الانتقال الإيجابي من الموقف القديم «أ» إلى الموقف الراهن وب» 
هوما يصوره الشكل 5 - 4 : أي أنه كلما قل وجه الشبه بين الموقف الحديد والموقتف 
القديم قلت بالتالي الدرجة التي ينتقل بها أثر التعلم . 


متدار الاسكال 


وحبه المشيه بين الموقمف ١١‏ ) والموقمن لب ) 


شكل 5- 4: منحنى فرضي يمثل كيف يحدث انتقال أثر التعلم على أساس التشابه بين المواقف. 


ل 


العوامل التى تتصل بالاستجابة في انتقال أثر التعلم: بناء على قاعدة بسيطة في 
علم النفسء إذا انتقلت من موقف إلى آخر واحتفظت بالمثيرات ثابتة وغيرت من 
الإستجابات» فإنك تحصل على انتقال سلبي لأثر التدريب. وإن أحسن مثل لذلك هو 
الشخص الذي تعلم أن يقود سيارة ذات نقل عادي ثم غير إلى سيارة من نفس الطراز 
ولكن ذات نقل آلي. إن المثيرات في الموقفين لا تختلف اختلافاً كبيرأء ولكن 
الاستجابات ستختلف إختلافاً جذرياً. فمثل هذا الشخص سوف يجد نفسه يضغط 
بعصبية على مكان فاصل التروس بقدمه اليسرى ويتلمس بيده اليمنى المكان الذي تعود 
أن يجد فيه ناقل السرعة. أما في المختبر فيكون تعلم المقطع الثنائي جزاد _بي ف أكثر 
صعوبة إذا كنت قد تعلمت جزاد ‏ جيج , مما لوكنت قد تعلمت في السابق مقطعاً ثنائيا 
لا يحتري على «جزاد». 

على أنه في الحالات التى تكون فيها الاستجابات غير متعارضة يكون من الممكن 
حدوث انتقال إيجابي لأثر التعلم . ومن الأمثلة على ذلك. تجربة«جارفيس باستيان» 
انتج «الاقائل, فقد طلب باستيان من الأفراد أن يقوموا بحفظ قائمة من ثنائيات تتكون 
من مقطع أصمٌ مع كلمة, مثل / : جزاد ‏ ظلام. ثم قام بتقسيم الثنائيات إلى ثلاث 
مجموعات تختلف الواحدة منها عن الأخرى في البديل لكلمة ظلامء وكانت البدائل 
الثلاثة هي : ضوءء أسود. هادىء. فيحفظ الفرد الآن مثلاً جزاد ‏ ضوء . ولقد وجد 
باستيان أن الاستبدال بالكلمتين الأوليين (أي ضوء وأسود) قد أدى إلى انتقال موجب 
واضح . أما سبب ذلك فليس من الصعب الوصول إليه. فكلمتا ضوء وأسود هماء 
أولأ. شديدتا الصلة بكلمة ظلام» حتى أن 9 طالباً من بين ٠١٠١8‏ استجابوا لكلمة 
«ضوء» كأول معنى يتداعى إلى ذهنهم عند ذكر كلمة «ظلام» . وثانياً فإن الاستجابات 
ليست متعارضة . فالأفراد يستطيعون سهولة أن يفكروا 3 كلمة ظلام بين المثير 
والاستجابة الجديدة دون أن يعوق ذلك أداءهم. على النحو الآتي: 


جزاه »> ظلام »ع ضوء. 

ف هذه التجربة نرى استئناء للقاعدة العامة التى تقول بأن استبدال استجابة 
باستجابة جديدة يترتب عليه انتقال سلبي. ذلك أنه إذا ما كانت الاستجابتان 
المتضمنتان متوافقتين؛ يمكن أن يحدث انتقال إيجلي. وهذا يعني بوضوح أنه عند 
استبدال الاستجابات فإن أحد اسباب الانتقال السلبي قد يكون راجعاً إلى التعاراض 
بين الاستجابتين» أي أن الاستجابة القديمة تتداخل مع الجديدة. 


يضن 


ملخص ميادىء مس (المثير والاستحابة) : 

إذا تصورنا أن هناك فعلاً يتضمن علاقة بين مثير محدد واستجابة محددة 
(م - س)» فإن من الممكن أن نختبر ما يحدث لو غيرنا أحد هذين المكونين أو كليهما. 
فإذا احتفظنا بكل من امثير والاستجابة ثابتأء فإننا نتوقع أقصى ما يمكن من الإنتقال 
الإيجابي لأثر التعلم. ذلك أننا في هذه الحالة لم نفعل شيئا أكثر من أن نعطي مفحوصنا 
محاولة أخرى للتعلم . وإذا احتفظنا بالاستجابة ثابتة وغيرنا المثير» فإننا نتوقع الانتقال 
الإيجابي الذي يعتمد مقداره على مدى التشابه بين م١‏ و م,. أما إذا احتفظنا بالمثير ثابتاً 
وغيرنا من الاستجابة فإننا نتوقع انتقالاً سلبياً في معظم الحالات. ولكن إذا كانت 
س١‏ و سء غير متعارضتين فإننا نتوقع عندئذ فقطء انتقالاً إيجابياً طفيفاً. وإذا كنا 
نستطيع أن نضبط المثيرات والاستجابات في المختبر» فإن من الصعب أن نجد مواقف 
واقعية لا يتغير فيها سوى المثيرات فقط أو الإستجابات وحدها. فلاعب البيسبول 
الذي يتعلم لعب الجولف أو لاعب كرة اليد الذي يتعلم الاسكواشء. أو طالب 
الثانوي الذي يتعلم لغته الأجنبية الثانية» كل هذه أمثلة لمواقف يستعصي فيها ذلك 
التحليل البسيط إلى مثير واستجابة . وفي مثل هذه الحالاات حيث يتغير كل من امثير 
والاستجابة فإننا نتوقع بعض الانتقال السلبي . 


تعلم كيف نتعلم : 

نحن نعرفء جميعاًء بعضاً من الأفراد الذين يستطيعون حل الألغاز الصعبة أو 
المشكلات المحيرة في جزء بسيط من الوقت الذي قد يحتاج إليه معظمنا في ذلك . ولا 
شك في أن السهولة التي يجدونها قد تعود في معظمها إلى ميلهم لمثل هذه التسلية, 
وبالتالي إلى كثرة التدريب السابق على حل الألغاز. إلا أن السهولة التي يتمتعون بها إنما 
تمتد حتى إلى الألغاز التي لا تمت مثيراتها أو استجاباتها إلى الألغاز التي سبق لهم أن رأوها 
بأي سبب . هنا نجد أنفسنا أمام موقف من مواقف الانتقال الإيجابي الذي يكون فيه كل 
من المثير والاستجابة قد تغير. وعادة ما يعزى مثل هذا الانتقال الإيجابي إلى تعلم كيف 
نتعلم» أي إلى تعلمنا طريقة معينة لمعالحة المشكلة. 

وربما كان أحسن شاهد على الميكانزم المتضمن في «تعلم كيف نتعلم» هو ذلك 
الذي يأتي من سلسلة من التجارب التي قام بها وهاري هارلو) «ماعةاط . برعولا ومعاونوه 
ف جامعة ويسكونسين. وني هذه التجارب كان يعطى لأحد القردة مجموعة من 


يلين 


اختبارات التميبز مستخدماً في ذلك قالبين من الخشب. وفي كل اختبار كان القالبان 
يختلفان في مؤشر بصري واضح - فكان أحدهما أبيض والآخر أسود مثلاء أو كان 
أحدهما اسطوانياً والآخر روطياً. أو أحدهما مخططاً والآخر غير مخطط (سادة)» 
وهكذا. وكان يوضع نوع من المكافأة كالعنب مثلاً في حفرة تحت أحد هذين القالبين 
فقط دون الآخر. وكان يسمح للقرد أن ينظر تحت واحد منه| فقط في كل محاولة من 
سلسلة محاولات كل اختبار. فإذا رفع القرد القالب الأبيض في أول محاولة من محاولات 
الاختبار ولم يجد العنب, ثم رفع في المحاولة الثانية القالب الأسود لينظر تحته. فإنه في 
هذه الحالة يكون قد اتبع استراتيجية مثل . على أن القرد في الاختبارات القليلة الأولى 
التي استخدمت فيها ثنائيات ممختلفة من القوالب؛ لم يكن في الواقع يتصرف بطريقة 
أخرى غير مجرد الصدفة» سواء في المحاولات الأولى أم في الممحاولات الثانية . 
ولكن باكتساب القرد نوعاً من الخبرة من خلال سلسلة الاختبارات» أصبح اختياره 
الثانى فى أي اختبار بالذات أحسن بشكل ثابت. فبعد أن أدى معظم القردة حوالي 
مائتى اختبار فى تمييز مؤشرات ممختلفة» استطاعوا أن يختاروا القالب الصحيح في 
حوالي 4٠‏ في المائة من المرات في المحاولة الثائية. وبعد أن حلوا ثلائمائة مشكلة 
تمييزء كان نجاحهم في الاختبار في المحاولة الثانية بنسبة 48 في المائة. 
وبالإضافة إلى ذلك فإن القردة بدوا وكأنهم قد تعلموا عادات عامة في الاستجابة 
إلى موقف الاختبار ككل. فقد تعلموا أولاً أن يميزوا بين النواحي الحامة في المواقف 
وتلك التي لا صلة لها بالحل. فتعلموا مثلاً أن يستجيبوا لشكل القالب بدلا من 
موضعه . وأخيراً فقد تعلموا أن «يغير وا استجاباتهم ؛ فبعد عدد من الاختبارات» إذا 
م يحصلوا على المكافأة تحت النموذج الذي اختاروه أولاً؛ فإنهم كانوا يختارون النموذج 
الآخر في المحاولة الثانية . ولو كنا قد شاهدنا هؤلاء القردة فقط وهي تختبر في المشكلة 
الثلاثمائة, لربما كنا أميل إلى القول بأن أداءهم هذا يرجع إلى «البصيرة»» أو 
«الاستبصار». ولكن حيث أننا نعرف خبراتهم السابقة فإن ذلك يجعلنا أقدر على فهم 
العوامل التى أكسبتهم هذا السلوك «الاستبصاري:. كذلك فإن مثل هذه المعرفة توحي 
إلينا بالدور الذي يقوم به «تعلم كيف نتعلم) في حياتنا اليومية . فنحن نواجه باستمرار 
مواقف جديدة يتحتم عليئا أن نستجيب لها بتوافق. تلك المواقف الجديدة تكون 35 
العادة شبيهة من حيث الشكل بالأشياء التي سبق أن خبرناها. وإن «تعلمنا كيف 
نتعلم) بكفاءة ليساعدّنا على إظهار ما نسميه بالبصيرة بدلا من إظهار السلوك العشوائي 
المبني على المحاولة والخطأ. 
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مثل هذه الآثار لتعلم كيف نتعلم, يمكن أن نلاحظها أيضاً عندما نطلب من 
الأطفال أو القردة أن يتعلموا مفهوماً معقدأً مثل«الشكل المخالف في مجموعة ثلاثية من 
الأشكال». فمن الصعب بشكل واضح. أن نتحدث هنا عن عوامل تتعلق بالمثير 
وأخرى تتعلق بالاستجابة. إذا كان كل من المثير والاستجابة يتغير في كل محاولة. ولقد 
حلت قردة «هارلو» هذه المشكلات كالآتي : في الشكل  "‏ 8 تعرض اللوحة التي إلى 
أعلى» الشكل العام للمشكلات. رفي هذه المشكلات كان القرد يكافا فقط إذا اخختار ' 
المثير الذي وضعت تحته علامة + . أما كيف كان أداء القردة في هذه المشكلات» فتظهره 
اللوحة التي إلى أسفل الشكل  "‏ ه. حيث يوضح الرسم البياني منحنى عاماً للتعلم 
بالنسبة لحل هذه المشكلات على التتابع . فبعد حوالي مائتي تحاولة كان القردة ينبجحون 
في حل حوالي ١‏ في المائة من المشكلات التي تعرض عليهم. وكا نرى تكون أخطاء 
القردة حوالي ٠ه‏ في الماثة في المشكلة الأولى. في حين أمهم لم يقوموا بأي خطأ تقريباً في 
المشكلة المائتين والدمسين. وعند هذه النقطة يمكن أن نقول إن تعلم المفهوم قد أصبح 
تامأ. حيث أن الإنتقال لم يعد فاشلا. 

كذلك ظهرت نتائج ممائلة لتعلم كيف نتعلم في حالة الفئران التي تجري في 
المناهات» وفي حالة أفراد الإنسان الذين يتعلمون قوائم من المقاطع الصماء . ففي كلتا 
الحالتين يحتاج الفرد. لتعلم المتاهة أو حفظ القائمة الأولى؛ إلى وقت أطول مما يحتاج إليه 
في العمليات التالية. وفي حالة الدراسات المتعلقة بحفظ قوائم المقاطع الصياءء 
يتضمن تعلم كيف نتعلم عدداً من العوامل: فإذا كان المستخدم هو جهاز |أسطوانة 
التذكر انال نهد«ك لا نجد أن الأفراد يجب أن يتعلموا إيقاع هذه الوسيلة . أما في سحالة 
تعلم المقاطع الصماء الثنائية فإن الأفراد يتعلمون أن يصلوا بين جرئي الثنائي بواسطة 
كلمة تتوسط بينهها ‏ بمعنى أن تختبر الثنائيات من حيث تشاببها مع كلمات ذات معنى . 
وبالإضافة إلى ذلك تسقط كل الإستجابات غير المتصلة بالموقف: فتنحسر الاستجابات 
الإنفعالية للفرد تجاه موقف جديد., ولا يلتفت إلى الأصوات المحيطة به كذلك مهبمل 
المثيرات الموجودة بالحجرة ما لا صلة له بالموقف. إن مثل هذا الخليط من العوامل يؤ ثر 
في نعلم كيف نتعلم إلى الحد الذي يكون به من الصعب وضع هبادىء عامة له. ومع 
ذلك فإن بإمكاننا أن نؤكد على أهمية تحديد المثيرات «الجوهرية» من البداية مع 
التغاضي عن النواحي التي لا صلة لها بموقف التعلم. 

وعلى سبيل التلخيص. يمكن أن نقول إن انتقال أثر التدريب سواء كان موجباً أو 
سالباً إنما هو نتيجة لما نحمله معنا من المواقف السابقة إلى المواقف الحديدة» من حيث 
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الجا و 
شكل 5-ة: (إلى أعى) ثلاثة أمثلة للمشكلات . مكافأة المفحوص في كل محاولة عل انحتياره أو استجابته 
للشكل الملخالف والمرقوم بالعلامة + قي كل مجموعة من المجموعات , 
(إلى أسفل) بيانات واقعية من دراسة على القردة(مون وهارلوهه9١).الدرجات‏ المنبتة على الإإحداثي الأفقي تدل 
عل نسبة الاستجابات للمثير المخالف في المحاولة الأولى في كل مشكلة. بعد ١٠6؟‏ مشكلة؛ قامت هذه القردة 
بحوالي /9٠‏ من الاستجابات بشكل صحيح, من المحاولة الأولى. عن: 

.5.16 ,(امعوظ لممة سبرااخ نتمادم8) 5تعاطمع2 [مساصععمه© ممصسط .عوبياه8 مايا 
كلا المحتويات الخاصة وأساليب المعالجة. فإذا تكلمئا عن المحتويات الخاصة كاساس 
لانتقال أثر التعلم فإننا بوجه عام نحلل كلا الموقفين القديم والجديد إلى ما يحتوياه من 
مثيرات واستجابات. فإذا كانت المثيرات متغيرة وكانت الاستجابة العامة على كلا 
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الموقفين واحدةء يترتب على ذلك إنتقال موجب. ويحدد درجة الإنتقال الموجب في هذه 
الحالة مقدار التشابه بين المثيرات في كل من الموقفين . أما إذا كانت المثيرات ثابتة وكانث 
الاستجابات متغيرة فإنه يترتب على ذلك في معظم ال حالات إنتقال سالب لأثر التعلم . 
ولا يحدث إنتقال موجب في هذه الحالة إلا بالقدر الذي تتشابه به الاستجابة الثانية مع 
الاستتجابة الأولى» أو على الأقل لا تتعارض معها. أما ظواهر تعلم كيف نتعلم فهي 
شائعة في حياتنا اليومية» ويبدو أنما تمدنا بالميكانزم الذي عن طريقه يصبح الأفراد 
قادرين على الأداء بدون أخطاء. أو بأخطاء قليلة» في المواقف الجديدة. 
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الف صل الستابع 


التذخر وَالنسيَاتٌ 


ظل عالم النفس «هارولد إي . بيرت غ8 .8 فامعهة! لمدة تزيد على عام يطعم 
الوجبة اليومية في القراءة التى كان يقدمها لابنه في كتب الأطفال, بقطع من 
سوفوكليس . وقد بدأ ذلك عندما كان سن الطفل حمسة عشر شهراً؛ وكان يقرأ عليه 
يومياً ثلاث قطع يتكون كل منها من ٠١‏ سطراً. وكان يغير القطع كل ثلاثة أشهرء حتى 
بلغ الطفل الثالئة من عمره. حيث كان قد قرىء عليه إحدى وعشرون قطعة مختلفة. 
والشيء البارز بشكل خاص في هذه العملية هي أن «بيرت» كان يقرأ على ولده هذه 
القطع باللغة الإغريقية التي كتبت بها أصلا. (ولم يعطنا وبيرت» أي مؤشر عما إذا كان 
ابنه قد أحب هذا الوضع أم لا). وبعد خمس سئوات اختبر بيرت ابنه لبرى أي آثار 
يمكن أن تكون قد تركتها هذه القطع في ذاكرته. وبدون أي شرح أو تفسير طلب 
«بيرت» من ابنه البالغ عندئذ ثماني سنوات أن يحفظ بعض هذه القطع ذاءها وكذلك 
عدداً من القطع اليونائية الأخرى المساوية لا في الصعوبة» والتي لم يسبق للطفل أن رآها 
أو سمع عنها من قبل . وكان منطق «بيرت» هو أنه إذا استطاع الطفل أن يحفظ القطع 
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القديمة بأسرع ما يحفظ القطع الجديدة. فإن هذه السهولة النسبية في الحفظ يمكن أن 
تعزى إلى تعرضه لها منذ مس سئوات مضت. والواقع أن بيرت وجد أن ابنه قد احتاج 
إلى تكرار القطع الجديدة 40 مرة لحفظهاء في حين أنه احتاج إلى تكرار القطع القديمة 
المساوية لها /ا١"‏ مرة فقط. 

توضح لنا هذه التجربة بشكل قاطع مدى استمرار الذاكرة. فبالرغم من أن 
المادة الأصلية كانت باللغة الإغريقية القديمة. وهي لغة لم يكن طا أي معنى بالنسبة 
للولد الصغير. إلا أن من الواضح أنه كان هناك احتفاظ من نوع ما بسبب التعرض 
لله المادة سابقا . 

وفي هذا الفصل سوف يكون اهتمامئا موجهاً نحو تلك العوامل التي تؤثر في 
قدرتنا على الإحتفاظ بالمواد التي سبق لنا أن تعلمناها. ومن الواضح أن فهم الذاكرة 
يعتبر أساسياً لفهم التعلم . ذلك أن من الواضح أيضاً أنه لا يمكن أن يكون هناك تقدم 
من خاولة إلى أخرى بدون أن يتذكر المتعلم شيا من المحاولات السابقة. فنحن نبني 
على مانتذكرهمن الخبرة السابقة. وهذا المتبقي الافتراضي الذي تتركه الخبرة السابقة. 
بد عادة: «بالعادة» أو «الرابطة». أو بعبارة مباشرة أكثرء «اآثار الذاكرة». 


فياس الذاكرة . 
هناك ثلاث وسائل أساسية يستخدمها عليماء النفس لقياس الذاكرة في المختبر 
0( الإاستراجاع. (ب) التعرف, (ج) إعادة التعلم. 


الإسترجاع: 

«الإإسترجاع»: طريقة مألوفة لدى جميع الطلبة الذين يكون عليهم أن يؤدوا 
امتحائاً من نوع المقال. فمثل هذا الإمتحان هو في الواقع مثال لاختبار الإسترجاع. 
فالإسترجاع يتطلب من الشخص أن يتذكر ما سبق أن تعلمه. وذلك عن طريق 
استدعاء الإستجابات الصحيحة. فالشخص الذي يمكنه أن يستدعي الأسطر التالية» 
«منذ سبع وثمانين سنة تقريباً جاء آباؤنا إلى هذه الأرض وكونوا فيها شعباً جديداً». 
هذا الشخص يظهر أله يعرف على الأقل جزءاً من خطاب (اجتسبر جح ) 0815انلا!ا06 , 
والشخص الذي يقول إن «سكرامنتو» هى عاصمة كاليفورنيا يظهر أنه يعرف عاصمة 
إحدى الولايات على الأقل. ْ 
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والاسترجاع يختبر بسهولة في المختبر. ذ ففي أحد أنواع التجارب المسماة «تجربة 
الاسترجاع الحر». يعرض على الأفراد قائمة من البنود التي سيختبرون فيها فيا بعد. 
وبعد مضي بعض الوقت يطلب منبم أن يسترجعوا أكبر عدد ممكن من البنود. مثلاء 
يمكن أن يعرض على الأفراد قائمة من الكلمات (مثل شرطة, شباك؛ واضح» خطاب» 
يدهن . . الخ) أو قائمة من المقاطع الصماء (مثل فب بح» سدء مك, بف. . الخ). 
عندئل يطلب من الأفراد أن يكتبوا أويذكروا أكبر عدد ممكن من هذه البئود» بأي ترئيب 
يرغبون فيه. وتحسب درجة الاسترجاع بالنسبة المثوية للبنود الصحيحة . 


التعرف: 

«التعرف» هو عبارة عن تمييز تلك الأشياء التي سبق للفرد أن رأها أو تعلمها, 
من تلك التي لم يسبق له أن رآها أو تعلمها. وهذا هوما نفعله عندما نأخذ امتحاناً من 
نوع الإختيار من متعددء أي عندما نتعرف على » أو نحدد, الإختيار (أ) مثلا باعتبار أنه 
الإختيار الصحيح. والتعرف هو ما يحدث عندما نرى أن شخصاً ما يبدو مألوفاً جداً 
لدينا ولكننا لا نستطيع أن نتذكر اسمه. 

وني تجربة نموذجية للتعرف تختبر قدرة الفرد على التعرف على البنود التي درسها 
لتوه عن طريق عرض هذه البنود مختلطة مع بنود أخرى جديدة (مشتتة). ثم يطلب من 
الفرد تحديد تلك التي درسها . ولقد قام «روجر شبرد) نتدمء5 :ه80 بعدد من التجارب 
ليقرر إلى أي حد يمكن للأفراد أن يتعرفوا على مثيرات سبق لهم أن رأوها. وفي إحدى 
هذه التجارب وزعت على الأفراد بطاقات عليها 46٠‏ كلمة. وكان على الأفراد أن 
يراجعوا هذه المجموعة من البطاقات كل بحسب سرعته. وبعد ذلك كان كل واحد 
منهم يختبر في ٠١‏ زوجاً من الكلمات: إحدى هذه الكلمات في كل زوج كانت من 
تلك الكلمات التي دونت على البطاقات التي قام بحفظهاء في حين كانت الكلمة 
الأخرى جديدة «مشتنة). وكان المطلوب من الفرد أن يتعرف على الكلمة في كل 
بطاقة . ولقد استطاع الأفراد المشتركون في هذه التجربة أن يتعرفوا على عدد مذهل من 
الكلمات. ففي المتوسط كانت نسبة من التعرف صحيحة. وفي تجربة مشاببة 
عرض شبرد 517 صورة على كل فرد من أفراد مجموعة معينة مستخدماً جهاز عرض 
للشرائح . وكان زمن العرض يتحدذ بناء عل السرعة الي تتناسب مع كل فرد على 
حدة. وبعد ذلك عرض على الأفراد 54 زوجاً من الصور وطلب منهم أن يعينوا 
الصورة التى سبق أن عرضت عليهم من بين كل صورتين. ولقد استطاع الأفراد أن 
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يتعرفوا على الصور بدرجة أحسن من تلك التي تعرفوا بها على الكلمات . ففي المتوسط 
كانت نسبة الاستجابات الصحيحة هي .بم . 


إعادة التعلم : 

وإعادة التعلم» هو مقياس للاحتفاظ لا يستخدم عادة في المواقفٍ المدرسية 
ولاختبار مدى تأثير إعادة التعلم.؛ يطلب من الفرد أولاً أن يحفظ شيئاً جديداً» وليكن 
مثلا قائمة من المقاطع الصماء . وبعد فترة راحة قد نتراوح بين ثوان قليلة وسنئوات 
قليلة - يطلب منه أن يعيد حفظ هله المادة. ويعتبر النقص في الوقت المطلوب لحفظ 
القائمة مرة ثانية أو النقص في عدد الأخطاء أو النقص في عدد المحاولات اللازمة 
للحفظ؛ علامة على استمرار الاحتفاظ. وإعادة التعلم مقياس حساسء وقد يظهر في 
بعض الأحيان أثراً للذاكرة حتى في الأحوال التي لا يبين فيها المقياسان الآخران أئ ترأعل 
الإطلاق كما حدث عندما أعاد ابن «بيرث» تخلم القطع الإغريقية الني كالت قد 
قرئت عليه من قبل» بمرات من التكرار أقل عددا مما احتاج إليه في تعلم مادة جديدة 
مشاءبة . لقد أمكن اكتشاف أثر خبرته السابقة عن طريق إعادة التعلم وحدهء ولوكان 
قد طلب منه استرجاع هذه القطع أوحتى التعرف عليهاء لاستعصى عليه بكل تأكيد 
أن يفعل ذلك. 

ويوضح الشكل 7 ١‏ الاختلاف بين هذه الطرق الثلاثة لقياس الذاكرة من 
حيث درجة الحساسية على مدى فترة معيئة من الزمن. إن الدرجات التي نحصل عليها 
عن طريقة الإسترجاع هي » بلا شكء» أقل الدرجات الثلاثة, ولكنه بالرغم من أن 
الشكل 7 ١‏ يبين أن التعرف يعطينا أعلى نتيجة من حيث الاحتفاظ, إلا أنه من 
الممكن أن ينخفض ذلك الخط, إذا ما عرضنا البنود التي على الأفراد أن يتعرفوا عليهاء 
ضمن مجموعة شديدة الشبه بها. فالمقطع الأصم مثلاً يكون التعرف عليه أسهل لو 
وضع ضمن مجموعة من الألوان, جما لووضع ضمن مقاطع مشابهة . ولكن ذلك لا يعني 
أن أ ثر الذاكرة يكون أقوى عندما نختبره عن طريق إعادة التعلم أوعن طريق التعرف 
إنه يعني فقط أن من الأسهل علينا أن نكتشفه عندما نستخدم مقياساً أشد حساسية . 


النسيان: حخمسة تفسيرات: 
لقد كنا نشير أحياناً إلى الذاكرة باعتبار أنها «أثر ». والواقع أن علماء النشس 
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أجدفية 
المارة الرمنيةة 


شكل ا :١‏ مقدار المحتفظ به من التعلم كمسحصلة لطريقة القيامى , معدل ومبسط من ؛ ,ا(تطعاوا5 ,اننا ./لا. 
(1922) زق مهما 


ليسوا بعد في موقف يمكنهم من أن يقرروا شيئا عن طبيعة ذلك الأثرء ولا حتى أن 
يصفوه من الناحية النظرية . ومع ذلك يبدو من المعقول أن نفترض أن الأحداث لا بد 
وأنها تسجل بشكل أو بآخرء إذا كان لنا أن نفسر قدرئتا على الاسترجاع في| بعدء 
وكذلك إذا كان لنا أن نفسر ظاهرة «النسيان». ولقد أرجع بعض علماء النفس النسيان 
إلى «عفاء) تدريجي يصيب ذلك الأثر المفترض بحكم عدم الاستعمال. في حين عزى 
البعض الآخر من علماء النفس «النسيان» إلى حدوث «تغير في الأثر». أو إلى «تأثير 
التداخل» أو إلى «فشل ميكائيزم الاسترجاع١؛‏ وادعى البعض الآخر أن هناك «دواقع 
إلى النسيان». ولكن لا يستطيع تفسير واحد من هذه التفسيرات أن يعلل لنا جميع 
الحقائق التي لدينا عن النسيان. إن كل واحد منها يفسر جزءاً فقط من هذه الحقائق . 


نظرية العقاء : 


إن أبسط نظرية وضعها علماء النفس عن النسيان هي أن مجرد مرور الزمن يؤدي 
بآثار الذاكرة إلى أن تذوي . ولدينا جميعاً الشيء الكثير من الخبرة بالذواء السريع +اتعلمناه 


1١ ا‎ 


حديثاً. فكثيراً ما نقدم إلى شخص في حفل ما ثم سرعان ما ننسى اسمه. وكم من مرة 
بحثنا عن رقم لحائف ما في الكتاب الخاص بذلك ثم نسيناه بمجرد أن قمنا بالإتصال. 
كذلك قد يصبح مغزى كتاب قرأناه أو قصة سمعناها أقل حيوية وأقل اكتمالا بمرور 
الزمن. جميع هذه الخبرات تؤكد فكرة أن المادة التي نتعلمها تعفى بمرور الزمن. 
إن هناك من الشواهد في الكتابات السيكلوجية ما يؤكد هذه النظرية» ولكن 
هناك شواهد أكثر في غير صالحها. فكيف تفسر نظرية العفاء مثلاً السبب في أن الناس 
لا ينسون السباحة بالرغم من أنهم يمكن أن يكونوا قد ظلوا دون تدريب على السباحة 
سنوات عديدة؟ وكيف يمكن لهذه النظرية أن تفسر لماذا لا ينسى طالب الحامعة مثالل 
قطعة محفوظات يكون قد درسها في السنة السادسة الإبتدائية في حين قد ينسى قطعة من 
النثر أبسط منها بكثير. ويكون قد درسها في العام الماضي فقط؟ لماذا يعمل العفاء في 
قطعة نثر العام الماضي في حين لا يعمل في محفوظات السنة السادسة الإبتدائية؟ إن 
النقطة الأساسية هنا هي أنه بالرغم من أن مرور الزمن قد يسبب بعض التغيرات التي 
تؤدي إلى النسيان» فإن الزمن وحده لا يفسر كل ما نعرفه عن النسيان. إن الوقت في 
ذاته لا يمكن أن يتسبب في النسيان أكثر مما يتسبب في تأكل بناء من الخشب. 


نظرية تغير الأثر: 

نشأت نظرية تغير الأثر كتفسير للنسيان من الأبحاث السابقة في الإدراك, وهي 
الأبحاث التي أتتنا بشواهد على أن ذاكرة الفرد لما سبق أن رآه تميل إلى أن تتغير بطرق 
معيئة . مثلا. إذا عرض على شخص أي من الأشكال الأصلية الموجود بالشكل 1 ١‏ 
فإن ذاكرته لها قد تتحول إلى الأشكال الأكثر تناسقاً وأقل نقصأً التي يشملها العامود 
الموجود إلى أقصى اليمين من الشكل . ويتم كل تغيير بناء على مبدأ من المبادىء الآنية : 
«الإغلاق؛ (أي الميل إلى إغلاق شكل مفتوح)؛ «الشكل الحسن» (أي الميل إلى كمال 
الشكل)» «التنئاسب» (أي الميل إلى توازن الشكل). هذه المبادىء الثلاثة ينظر إليها 
كعمليات فسيولوجية باعتبار أنها مظاهر بنائية لوظائف نسيج المخ. 

وبناء على وجهة النظر هذه فإن الأثر الذي تتركه الخبرة السابقة» قد يصبح 
بسبب هذه العمليات؛ أكثر كمالاً وأشد اتزانأء وبذلك يفقد بعض صفاته الذاتية , 
هذا التغير في الأثرء إذن» يتسبب في نسيان الشكل الأصلي» فإذا كان الأثر يعاني من 
عدم التناسق بشكل مخاص. فإن التشكيل النبائي له قد يجعل منه شيئاً بعيد الصلة 
بالمادة الأصلية» والنتيجة المباشرة لذلك هو حدوث قدر كبير من النسيان. 


١4 


ستوىدة الشكل علا لنوالى ١الشكنالاصلى-‏ كاسن الإذراك 


ب سم 
اتاب تح صب 
77 1 هب 


شكل 7 ١‏ :التغيرات المثتالية في آثار الذاكرة بناء على قوانين الإدراك .يشير السهم في كل حالة إلى اتجاه التغير, 
(053 ,ذنم براأجمادلونا لعطلاج0 'ارنلا بسدله) بريرمامطعيرهم لتامعم اممو ما معطا اعدنه مدعل لممعد0 ,8 ,© ممعم 

إن أقدم تجربة على فرضص تغير الأثر هذاء كان موضوعها يتعلق بتذكر الأشكال 
المرئية . عرض عل الأفراد شكل غير متوازن كذلك الذي يوجد إلى اليسار في الشكل 
0" ثم طلب منهم بعد ذلك أن يعيدوا رسم الشكل من الذاكرة» على مرات 
متكررة. وبعد كل مرة يعاد فيها رسم الشكل كان المجرب يختبر هذا الرسم لدراسة ما 
فيه من تغير. وتمثل سلسلة الرسوم الموجودة بالشكل 1" ميلا تدريجياً نحو إحداث 
شكل متوازن أكثر فأكثر . إن ذاكرة الأشكال المرئية تبدو في هذه الحالة وكأنها تتغيرفي 
الإتجاه الذي يتنبأ به مبدأ التناسب السابق الذكر. 


التضيرات الممتمًا ليت الكل 


لا الك الك 30 0 11 


شكل 7 -": التغيرات المتتالية في إعادة رسم شكل واحد بسيط من الذاكرة بواسطة نفس الشخص . مأخوذ 
من : .473 :(1933) 44 .إمزميروه .ل ععدسة متملطعط 37 .] 


إلا أنه لسوء الحظ يوجد صدع خطير في هذه التجارب: ذلك أن نفس الشخص 
هو الذي قام برسم جميع الأشكال في سلسلة معيئة. وعليه: فإن من الممكن أن يكون 


ال 


الذي تغير في اتجاه التناسب ليس هو أثر تذكره للشكل الأصلي» بقدر ما هو أثر تذكره 
للشكل الأول أو الثاني أو الثالث الذي قام هو برسمه بمستوى ضعيف. ولكن إذا كان 
رسمه الأول قد أظهر التغير المتوقع فهل يظل هذا النقد مع ذلك صحيحاً؟ نعم لأن 
معظم الأشكال التي استخدمت في هذه التجارب لم يكن لها اتجاه واحد للتغير يمكن 
التنبؤ به. ولذا فقد كان من الصعب تقيبم التغيرات التي ظهرت. فالمجربون الذين 
كانوا في صف نظرية تغير الأثر» رأوا في كل تغير دليلاً على صدق مبدأ معين من مبادىء 
التغير. وبالمثل فإن المجربين الذين لم يتعاطفوا مع هذه النظرية رأوا في كل تغير شيئاً 
عفوياً لم يحدث بناء على مبدأ معين. وعلى ذلك فإِن تفسير التجربة في النهاية قد أصبح 
يعتمد على الإقتناع النظري. أكثر مما يعتمد على الحقائق التجريبية ال موضوعية. 
ولتوضيح هذا الشطأ استتخدم دونالد هب طذهلط.0 لادهه<ا وفورد 20مه! .21 .8 
أشكالاً ذات أنماط للتغيير يمكن التنبؤ بهابوضوح . فجاءا بمجموعتين من الأفراد وعرضا 
عليهم شكل معيئاً ثم اختبراهم : المجموعة الأولى بعد مس دقائق والمجموعة الثانية 
بعد 784 ساعة . ول يكن على الأفراد أن يعيدوا رسم الشكل» ٠‏ بل كان عليهم فقط أن 
يختبروا في «التعرف» عليه ضمن سلسلة من الأشكال تختلف جميعاء من حيث 
التناسب» عن الشكل الأصل . ويبين الشكل ٠‏ 4 سلسلة من هذا النوع. 


اا ا ا الى لاا 
لبا لا وا الى ا الوا 
ات م 


شكل 1-؛: سلسلة من المثيرات التي استخدمت لاحتبار التغير في أثر الداكرة. الشكل الأصلي الذي كان 
يعرض على الأفراد هو الشكل المكتوب داخله احرف 0). . مأخوذ عن : ١(زاظ‏ ,ل لوه" ,]8 .5 لمن ططما .2.0 
.4 :(1945) 35 .أمطمفردظ 


إن أخطاء التعرف يمكن أن تأخذ أحد اتجاهين : إما (أ) إلى «الأحسن», أي إلى 
أكثر الأشكال تناسقاً (وهو الدائرة رقم ١)؛‏ أو(ب) بعيداً عن الشكل «الأحسن» (أي 
نحو الدائرة رقم 74), فإذا كان فرض تغير الأثر صحيحاً» فإن الأخطاء عندئد كان 
يجب أن تنحو بالضرورة نحو الدائرة رقم ١‏ (بناء على مبدأ الإغلاق) » بدلاً من أن تدحو 


لل 


نحو الدائرة رقم 4؟. وبالإضافة إلى ذلك كان يلزم أن تكثر مثل هذه الأخطاء بعد 
4 ساعة» عنبها بعد ه دقائق (حيث يكون هناك وقت كاف لزيادة فعالية مبدأ التغير) . 
ولكن النتائج لم تظهر أي من هذين الاتجاهين. فلم تكن الأخطاء دائمً) في تجاه الدائرة 
رقم 1 ولا كانت هناك أخطاء في هذا الاتجاه عند أفراد مجموعة الأربع والعشرين 
ساعة أكثر ما كان عند أفراد مجموعة الخمس دقائق. وعليه» فإنه تحت ظروف من 
الاختبار التجريبي الدقيق يبدو أن آثار الذاكرة لا تتغير في الاتجاه الذي تتنبا به القوانين 
الإدراكية للتغير. 

فهل تستبعد هذه التجربة كل إمكانية لظهور تغيرات «منتظمة؛ في الذاكرة؟ 
بالطبع لا. فلقد وجد بارتلت :8,018 .5.0 في سلسلة من التجارب العبقرية التي كان 
الأفراد يستعيدون فيها قصصاً وأشكالاً مرئية. وجد أن التغير في الذاكرة يتأثر إلى حد 
كبير بتسمية أو تعريف البند المطلوب تذكره. إن الخط العام للمادة الأصلية لا يتغير 
بقدر ما تتغير التفاصيل التي تتعلق بالعنوان الذي قد يعطيه الشخص للشكل . فإذارأى 
شخص ما أن شكلا غير محدد يمكن أن يشبه شيئا مألوفاً لديه. فإن استعادته له سوف 
تتغير تدريجياً عن الأصل بحيث تصبح هي ذلك الشىء ء المألوف . فالعنوان الذي يعطيه 
في. البداية للشكل غير المحددء يشكل كلا من استعادته لهذا الشكل» «وأثره في 
ذاكرته». وتمدنا بالدليل المباشر على هذا الدور الذي تلعبه التسميةء تجربة قام بها 
«والترز) 5مهغاة/7 ...هم حيث عرض عل الأفراد مجموعة من الأشكال غير المحددة ثم 
طلب منهم رسمها من الذاكرة . وكان المجرب يقول لإحدى مجموعات هؤلاء الأفراد» 
قبل عرض الأشكال مباشرة» إنها تشبه شيئاً معيناً مألوفاً لدييم» وبالنسبة لمجموعة 
أخرى كان يقول إنهاء هي ذاتهاء تشبه شيئاً آخر (مألوفاً لديهم أيضاً) . ويبين العامود 
الأوسط في الشكل 1 ه المادة المستخدمة في هذه التجربة في حين يبين العامودان 
الموجودان على طرفي الشكل أنواع الأشكال التي قام الأفراد برسمها ومعها الأسماء التي 
أطلقت على الأشكال غير المحددة قبل عرضها على أفراد كل من المجموعتين. 

ويبين الكثير من الرسوم تأثيراً قوياً للتسمية على آثار الذاكرة. إن التغير يظهر 
عند استعادة الأشكال المرئية من الذاكرة؛ ولكن هذا التغير على عكس فرض الأثر 
هو نتيجة للإسم الذي يطلقه شخص ما على المثير الأصلي . فإذا رجعنا إلى الشكل 
1 الذي ظهر في الشكل /ا #السابق عرضه؛ نجد أنه ربما كان السبب في إعادة 
رسمه على شكل ‏ هو أن المفحوص قد تذكره باعتباره يشبه الحرف 7. حقاً أن 
ذاكرتنا لتبدو وكأنها تتحرك في اتتجاه الأشكال المتناسبة» ولكن ذلك قد لا يكون 


١6١ 


ناتجاً عن عمليات فسيولوجية عصبية فطريةء فالكثير من الأشياء المألوفة التي لها 
أسماء يحدث أيضاً أن تكون متناسبة. 


الشكوالساريم ‏ قات الكلات؟ الاشكالالثية 5المداكلات١‏ الشكالمسترجم 


]0 508 اك متارعايالناطنة ل 
م معين ىق ستطيل م 
يل هم مصباح مدق 42 زجاح لم ل 


اة اسييةة 
شكل 7 ه: أمثلة ثبين كيف أن التسمية اللفظية تؤثر على استعادة شكل غير محدد. فقد ذكر لأفراد مجموعة ان 
الشكل الأول يشبه «الستائر الموضوعة على النافلة» في حين ذكر لأفراد مجموعة أحرى أنه يشبه معيئاً في مستطيل . 
لاحظ الفروق التي ظهرت في الشكل النموذجي الذي قامث برسم كل من المجموعتين, مأخوذ عن: .ا 


0 :(1932) 15 .امطعرو ,معنت ,ل ,أن اه اعمطاعتصده 


نظرية التداخل: 
إن واحداً من أقدم التفسبيرات للنسيان وأكثرها انتشاراً هوذلك الذي يقول إن 
الناس ينسون لأن هناك ميلا لأن «اثتد اخل) العادات الواحدة منها مع الأخرى. كيف 
00 لنفرض أن شخصاً ما في تجربة على التعلم اللفظي كان يحفظ 
ي لثنائي الآتي من المقاطع المقترنة : (منضدة - ج02 . وبعد أسبوع عاد ليجري اختباراً في 
٠ 6‏ وفي أثناء الأسبوع رأى الكثير من المناضد وقام بالعديد من الاستجابات 
اللفظية الصريحة والمضمرة لمنهوم المنضدة . بناء على نظرية التداخل» هله الاستجابات 
المنافسة تزاحم المقطع الأصم «وج» وتتسبب في أن يميل هذا الشخص إلى نسيانه . ومن 
٠6‏ 


ناحية أخرى فإنه إذا كان الفرد قد استطاع أن يتجنب مثل هذه الخبرات المتدحلة 
اللاحقة للتجربة» فإن جزءاً كبيراً من هذا النسيان يمكن تفاديه. 

وربما كانت أشهر دراسة «للتداخل» هي تلك التي رواها وجتكنز» و «دالنباخ» 
تأعدطدع اننا .80 اعمكا سه كدأعاته1 .1.06 في سنة 19374 . فقد جاءا بطالبين وطلبا منبا تعلم 
عدد من قوائم المقاطع الصماء. ثم ذهب أحد الطلبة لينام مباشرة بعد عملية الحفظ, 
أما الآخر فقد استمر في نشاطه اليومي العادي. وبعد مضي ساعة؛ ثم بعد مضي 
ساعتين, ثم أربع ساعات ثم ثماني ساعات؛ طلب من الطالبين أن يسترجعا المادة التي 
سبق أن حفظاها. (في حالة الطالب الذي ذهب لينام؛ كان يوقظ من نومه بعد مضي 
كل فترة من هذه الفترات» على أربع ليال ختلفة) . 


جدول رقم 7 


النسبة المثوية للمقاطع المنسية 
كمحصلة للوقت والوعي 


الوفت المنقضي 
0 514 7/4 
1 45 10 


ويوضح الحدول رقم 1. حيث رصد متوسط النسبة المئوية للمقاطع «المنسية» بعد 
كل فترة من هذه الفترات المختلفة. أن الشخص الذي ذهب لينام قد نسي في كل مرة 
قدرأً أقل جما نسيه الشخص الآخر. وبما تجدر ملاحظته أيضاً. أن الشخص الذي كان 
ينام» لم ينس بعد أربع أو ثماني ساعات أكثر مما نسيه بعد ساعتين ‏ وربما كان ذلك لأن 
معظم نسيانه قد تم في الوقت الذي كان يرقد فيه مستيقظاً قبل أن يغط في النوم . أما 
نسيانه لنسبة 45 في المائة من المادة أثناء الساعتين الأوليين» فيمكن تفسيره إما بإرجاعه 
إلى الوقت الذي مضى وهو راقد مستيقظ قبل أن يغط في النوم» أو بإرجاعه إلى الأفكار 
والأحلام التي راودته أثناء النوم . ومن الساعة الثانية حتى الساعة الثامنة لم يكن هناك 


١6ه‎ 


أي زيادة تذكر في نسبة النسيان عند الشخص الذي كان ينام . 

ومن الناحية الأخرى فإن الطالب المستيقظ قد أظهر زيادة في نسبة النسيان ‏ ربما 
كنتيجة لمزاولته النشاط اليومي المعتاد. فكما| قال جنكنز ودالنباح «ليس النسيان مسألة 
عفاء (تعود إلى عدم الاستعمال)» بقدر ما هو مسألة تداخل أو كف أو اعتراض للمادة 
القديمة عن طريق الادة الحديدة». 

ونظرية التداخل في تفسير النسيان تتكون. في الواقع من نظريتين فرعيتين : 
نظرية تقول إن التعلم الحديد يمكن أن يعوق القدرة على استرجاع المادة السابقة على 
ذلك التعلم» وهذه الظاهرة تسمى بالتداخل الرجعي . ونظرية تقول إن ما سبق أن 
تعلمه المرء قد يعوق القدرة على استرجاع المادة التى يتعلمها بعد ذلك. ويسمى هذا 
بالتداخل اللاحق . 


التداخل الرجعي: يوحي تحليل النسيان على أساس نظرية التداخل أن 
المادة تفقد من الذاكرة فقط عندما تحل محلها مادة أخحرى. فمجرد مرور الوقت بين 
التعلم لأول مرة والإسترجاع. لا يسبب النسيان؛ بل لا بد من أن تقحم عملية ما أو 
حدث مائفسه عل هلة المادة لكي ينم النسيان . وبناء على ذلك فقد كرس علباء النفئس 
وقتأ ومجهوداً كبيرين للبحث في أثر الطرق المختلفة التي تملأ بها الفترة بين التعلم الأصلي 
والاسترجاع. ومن الطرق التي استخدمت في هذا الغرض الطريقة المسماة بتجربة 
الانتقال الرجعي خمعساتعمءه «ماقصساءه م8 ولتحلل الآن إحدى هذه التجارب في 
فو تطلزية العداتل: 

يستخدم دارسو التداخل الرجعي غالبا هذه الطريقة ذات المراحل الثلاثة 
الآنية : 

المرحلة رقم :١‏ تقدم مادة مكونة من البنود المقترنة ثنائياً لحفظها. ولتسهيل 
مناقشتنا للموضوع فلنضرب مثلاً بثنائي من هله البنود وليكن | ب. 

المرحلة رقم ؟: يقدم للحفظ بعد ذلك ثنائي اعتراض بنفس المقطع المثيرأء 
ولكن بمقطع استجابي مختلف هولا. 

المرحلة رقم : الآن يطلب من الشخص إما أن يعيد حفظ الثنائي الأصلٍ 
أب أو أن يسترجع ب عندما يعرض عليه أ. 

فإذا ما فحصنا هذه الطريقة بعناية نستطيع أن نرى أن الشخص قد تعلم أن 


يربط بين أ. ب في المرحلة الأولى» في حين أنه في المرحلة الثانية كان عليه أن يستجيب 
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بالحرف وعندما تمت هذه المرحلة الثانية من التعلم كان الشخص قد تعلم أن يربط 
بين أ ترفاس لكان ليرا بول الزن إلي ان يستدعي كلا من بء * على 
النحو التالي أ ب وعلى ذلك تتداخل الاستجابة 1 مع الاستجابة ب في 
المرحلة اثالث عندها يكون ملي القسخص أن يعيد تع ] ب . وقد تنسى الاستجابة 
ب لأن الاستجابة " تتداخل معها. 

ولقد استخدم «أرثر ملتون» «مناءاة .الا ساك «وماكيو إروين) «ذبم1 3100 .1 
نفس التحليل عندما طلبا من حمس مجموعات من الأشخاص أن يتعلموا قائمة من 
المقاطع الصباء. وكانت هذه هي مرحلة «التعلم الأصلي»«المرحلة رقم .)١‏ بعد ذلك 
استراحت واحدة من هذه المجموعات قبل أن يطلب منها استرجاع القائمة الأصلية . 
أما المجموعات الأربع الأخرى فقد طلب منهم أن يتعلموا قائمة أخرى اعتراضية وذلك 
بتكرارها مس وعشر وعشرين وأربعين مرة على التوالي . هذا التعلم الثاني كان يشكل 
تعلا اعتراضياً (المرحلة رقم ؟١).‏ وفي نباية التعلم الاعتراضي طلب من المجمرعات 
الأربع أن يسترجعوا القائمة الأصلية (المرحلة رقم "). 

وكا قد يتوقع بناء على نظرية التداخل» فإن المجموعات التي تعلمت القوائم 
الإعتراضية كانت تميل إلى أن تجد صعوبة أكثر في استرجاع القائمة الأصلية. وعلى 
العموم. كان التداخل يزداد كلما زادث فترة التدريب الاعتراضي . 

التداخل اللاحق : توضح التجربة السابقة أن أحد مصادر النسيان هو الخبرات 
التي نمر بها بين الوقت الذي نتعلم فيه الشيء والوقت الذي نحاول فيه أن نتذكره مرة 
أخرى. ولكن هلا يوجد مصدر آخر للتداخل في الذاكرة؟ ماذا عن جميع الخبرات 
التي تسبق ما سميناه بالتعلم الأصلي (أي الحفظ لأول مرة)؟ إن مثل هذه الخبرات 
تؤدي إلى «تداخل لاحق». وقد أدت الآثار الظاهرة لهذا النوع من التداخل إلى أن 
يعتقد الكثير من علماء النفس بأن السبب الأساسي للنسيان عند الكبار هو العادات 
القديمة. 

ولقد تتبع أحد علماء النفس الآثار التي تترتب على التداخل اللاحق في 
الذاكرة بطريقة أشبه ما كرد بعمل المخبر السري. فقد لاحظ «بنتون أندروود» 
هل .ل دمادو8 أن بعض المفخوصين في التجارب المعملية يمكنهم أن 
يسترجعوا ما مقداره 8١‏ في المائة من المادة التي سبق لهم أن حفظوهاء في حين أن 
البعض الآخر لم يستطيعوا أن يسترجعوا أكثر من ٠١‏ في المائة. لقد كان ابنجهاوس 


مها 


أستاذاً بحق في تذكر المقاطع الصماء. ومع ذلك فإنه لم يستطع أن يسترجع أكثر من 

ه” في المائة من أي مادة تعلمها من هذا النوع. فهل يمكن أن يكون الطالب 

الجامعي الذي حفظ قائمة واحدة أقدر على تذكر المقاطع من ابنجهاوس الذي حفظ 

مئات من القوائم المختلفة؟ إن هذا اتدو ويد ع التصديق وبدأ أندروود بحث 

بوضع عدد من الأسئلة المبدثية : 

١‏ هل كانت هناك فروق في المادة المستخدمة في المختبرات المختلفة؟ وكانت الإجابة 
على وجه العموم لا 

؟ ‏ هل اختلفت مناهج البحث من مختبر إلى آخر؟ ومرة أحرى كانت الإجابة على وجه 
العموم لا 

هل اختلف الأفراد؟ نعم. الواقع أن الأفراد كانوا يختلفون من .حيث مقدار 
الخبرات التي سبق أن مروا بها في تجارب التعلم اللفظي . 


ولقد أحس أندروود أن في هذا السؤال الأخير يوجد المفتاح الأساسي 
للمشكلة. وبناء عليه؛ عاده مرة أخرى إلى جميع التجارب المنشورة وأخخذ يقارن 
بعناية بين طرق معالجة المفحوصين في هذه التجارب وبعد أن فحص الشواهد 
المختلفة فحصاً شاملا اكتشف أندروود مفتاح اللغز. ففي إحدى التتجارب حيث 
قام الطلبة بحفظ ست عشرة قائمة مختلفة قبل أن يطلب منهم استرجاع القائمة 
الأخيرة» استطاعوا أن يسترجعوا فقط حوالي ٠١‏ في المائة من مادة تلك القائمة. 
وفي مقابل ذلك. ففي دراسة جرت في مختبر أندروود حيث قام كل فرد بحفظ قائمة 
واحدة فقط ثم طلب منه استرجاعهاء وصلت نسبة الاسترجاع إلى 18/. وبعد 
احتبار تقارير النتائج لأربع عشرة تجربة مختلفة؛ إنتهى أندروود إلى أن نسبة المادة 
التي يستطيع الأفراد أن يسترجعوها ترتبط بشكل واضح بعدد القوائم التي سبق أن 
قاموا بحفظها. (أنظر الشكل 5-1). 


وإن ما يعنيه هذا هو أن التداخل في الاسترجاع يتوقف إلى حد كبير على نشاط 
الفرد وعاداته السابقة » على الواجب ال حالي. فالتداخل اللاحق» في صورة العادات 
القائمة فعلً. هو على الأرجح السبب الأكبر للنسيان. وقد يكون السبب في القدرة 
الظاهرة للأطفال على استرجاع تفاصيل الأحداث التي نسيها أباؤ هم منذ وقت بعيد؛ 
إلى صغر عمرهم» وبالتالي إلى انخفاض درجة التداخل اللاحق . وإذا ما بدأ الأطفال 


١ كه‎ 
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إئدل299 - ريتتشاروسون 


حوئسون © 


يي 


كلاس تترجاع 
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عدد السُواتم السابق خلمها 


شكل 5-7 تأثير التداخل اللاحق على الإسترجاع؛ تمثل كل نقطة البيانات المستقاة من باحث مختلف؛ عن: 
3 64 .888] ,امطعنزوط ,لومنايعلم لا .8 

يوما في فقدان القدرة الحائلة على تذكر مثل هله التفاصيل فإننا نعرف عندئل أنهم بدأوا 
يكبرون. 


النسيان باعتباره فشلا في القدرة على الاسترجاع: 

واجه كل فرد منا مناسبات فشل فيها في استرجاع بعض المعلومات, ثم عندما 
تغيرت الظروف بعد ذلك. عادت هذه المعلومات مرة أخرى بشكل تلقائى بطريقة أو 
بأخرى. وإذا كان النسيان في معظم الأحيان ظاهرة مؤقتة أكثر منه ظاهرة دائمة: لذا 
فقد ادعى بعض علاء النفس أن النسيان لا يشبه فقدان شيء ماء بل إنه أشبه بعدم 
القدرة على العثور على ذلك الشيء. فالنسيان يظهر بسبب فشل معين قد يطرأ على 
الميكانزمات المسؤولة عن عملية التذكر. وغالباً ما تفشل هله الميكانزمات لعدم توفر 
المؤشرات اللازمة لنجاحها. 


ولقد جاء كل من «إندل تلفنج» و (زيئا بيرلستون) ومع2 لمة ومتحان" اعلمظ 
ببعض الدلائل على وجهة النظر هله . إن الموقف النموذجي للشخص الذي 
تجري عليه التجارب» أنه إذا ما عرضت عليه قائمة طويلة من كلمات مألوفة ثم طلب 


١ /اه‎ 


منه أن يسترجعها فإنه يستطيع أن يسترجع البعض منها وليس كلها. وفي تجربة تلفنج 
وبيرلستون عرضت على أفراد للتذكر كلمات معيئة في قائمة تحتوي على أساء أنواع 
(مثل حيوان؛ سلاحء جرية) . وبعد كل اسم نوعء كان يجيء مثال أو أكثر لهذا النوع 
(مثل بقرةء قنبلة خيانة» بالنسبة للأنواع التي سبق ذكرها) وطلب من الأفراد أن 
يحفظوا الأمثلة فقط دون أسماء الأنواع ذاتها. 

وفي اختبار الاسترجاع أعطيت للأفراد قطع من الورق لكي يكتبوا عليها كل ما 
يمكن أن يتذكروه من كلمات . وقد أعطيت هذه الأوراق لنصف عدد المفحوصين فارغة 
قاماً من كل شىء. أما بالنسبة للنصف الآخر فقد كتبت على أوراقهم جميع أسماء 
الأنواع . وا نرى في الشكل ٠‏ /اء فإن الأفراد الذين زودوا بأسماء الأنواع باعتبارها 
مؤشراتء استطاعوا أن يسترجعوا كلمات أكثر من أولئك الذين لم يزودوا بهذه 
الأساء . 

وعلى ذلك فالأفراد الذين قرئت عليهم قائمة بها أسماء لإثني عشر نوعاً وفي كل 
نوع أريع كلماتء استطاع من زود منهم بأسراء الأنواع أن يسترجعوا حوالي ثلاثين 

. أما من لم يزود مغهم بأسماء الأنواع فلم يتذكر سوى عشرين كلمة فقط في 
0 وبعد ذلك 0 زودت الفئة الأخيرة أيضاً بأسماء الأنواع كمؤشرات 
استطاعوا أن يسترجعوا ثماني وعشرين كلمة من القائمة في المتوسط. وهذا يعنى أن 
الكلمات الثمانية الزيادة» التي لم يكن في الإمكان تذكرها من البداية لا بد أنها كانت 
مختزئة في مكان ما بالذاكرة» ولكن لم يكن من الممكن العثور عليها دون مساعدة إضافية 
في شكل مؤشرات استرجاعية . إن نتائج مثل هذه التجارب قد أدت بتلفنج وبيرلستون 
وغيرهما من علماء النفس إلى أن يستنتجوا أن الكثير من المواد التي يبدو أنها نسيت» هي 
في الواقع موجودة في الذاكرة» وإن كان الوصول إليها غير ممكن بصفة وقتية. وتزويد 
الفرد. لذلك. بالمؤشرات الاسترجاعية الملائمة يسهل عملية الاسترجاع إلى حد 


النسيان عن دافع 

إن الذكريات التي تسبب التعاسة أو الأمر أو المعاناة عند استحضارهاء غالبا ما 
تنسى . فمعظمنا لا يعي ! إلا بشكل غامض جدأء الإهانات المؤلمة. والتهديد لأمنناء 
وحوادث الطريق. وخبرات أخرى مشابهة. مثل هله الملاحظات أدت ببعض علباء 
النفس إلى أن يستنتجوا أن الكثير من النسيان قذ يكون راجعاً إلى محددات دافعية. 
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م 5 1 
طول لقّاعله 


شكل 1-/ متوسط عدد أمثلة النوع الني استرجعت كوظيفة لطول القوائم التي كانت تحتري على أربعة أمثلة 
لكل نوع عن : .381 :(1966) ,المطامزوط .و .ل ,عوماذاءدءم لص ومتكابا؟ 


ومهما كانت النظرية التي نتمسك بهاء فلا يمكن أن نتغاضى عن الدوافع التي توجد وراء 
التذكر والنسيان. 

وربما كان النسيان الراجع إلى «الكبت» هو أكثر الموضوعات الي تناولتها المناقشة 
باعتباره مثا على تائم الدافع في الذاكرة . والكبت هو الظاهرة التي تتمثل في عدم قدرة 
الشخص على استرجاع المعلومات التي قد تسبب له التعاسة. كيف نعرف أن بعض 
المعلومات قد كبتت؟ هناك أساليب يستخدمها المعالجون النفسيون كالتداعي الخر. 
والتنويم المغناطيسي . ويستطيعون عن طريقها أن يجعلوا ا مادة المكبوتة تطفو إلى السطح 
اكت قرحا لكر اناه اليل بق طن بر ين ال واجانانا 

يستلتيج يستنتج المحتوى المكبوت من أحلام الشخص أو من بعض الغرائب التي قد تبدو في 
ركه وعن طريق استخدام هذه الأساليب أصبح هناك دليل واضح على وجود 
ذكريات مكبوتة. 

على أن نشأة الأساليب التي تكشف عن الذكريات المكبوتة على أيدي المعالين 


اال 


النفسيين, لا يعني أن الكبت بوجد فقط لدى العصابيين ومن إليهم من الأشخاص 
المضطربين» فهو يوجد أيضاً لدى العاديين من الناس . وقد وصف فرويد في كتابه «علم 
النفس المرضي في الحياة اليومية» أثر الكبت في السلوك اليومي » كما يتمثل في السهو 
وزلات اللسان. فقد تكشف زلات اللسان, مثلاً. أن المتحدث يعتقد في الحقيقة 
عكس ما كان يريد ظاهرياً أن يقول. كما يحدث عندما يقول أحدهم : «أنا في انتظاره 
حتى بموت» (بدلاً من يمر). أو ى] هو معروف عن أحد الأطباء النفسانيين أنه قال 
مريضه «لا داعي للاستماع إلى أصدقائك الذين لا يعرفون شيئاً عن حالتك النفسية» 
فأنت تستطيع أن تبدي إهمالاً لا بأس به في شؤونك الخاصة» »وذلك في الوقت الذي 
كان يقصد فيه المعالج أن يقول «. . . تبدي اهتماماً. . . .2١7‏ إن فرويد ليرى أن مثل 
هذه العثراث إنما تعكس مشاعر حقيقية مكبوتة. 


ملخص نظريات النسيان: 

قمنا حتى الآن بفحص خمسة تفسيرات للنسيان» يوضح كل منها ناحية هامة. 
فنظرية «العفاء» تدعي أن:مجرد مرور الزمن شيء له أهميته . ونظرية «تغير الأثر) تدعي 
أن الناس يشوهون بشكل منبجى المادة المحفوظة, وأن هذا التشويه يحدث النسيان. 
ونظرية «التداخل» تركز على ما يحدث في الفترة التي تقع بين تعلم مادة جديدة 
واسترجاعها فيا بعد. أما أصحاب فكرة «فشل الاسترجاع» فيؤكدون على أهمية 
المؤشرات الاسترجاعية»؛ في حين أن البعض الآخر يولي اهتمامه الأكبر «لدوافع» 
الشخص في التذكر والنسيان. وإن الشىء الحام الذي نتعلمه من هذا الجزء هو أن جميع 
هذه العوامل لا بد وأن تؤخذ في الاعتبارء وأنها جميعاً تؤثر في عملية النسيان. 


الذاكرة القصيرة المدى والذاكرة الطويلة المدى. 

تجارب على الذاكرة القصيرة المدى: 

لقد ناقشنا حتى الآن التذكر والنسيان عندما يكون ذلك على فترات طويلة 
نسبياً. ولكننا غالبا ما نكون في حاجة إلى استرجاع فوري للمادة؛ أو على الأقل بعد 
فترة وجيزة من عرضها عليناء وهنا يأقي دور «الذاكرة قصيرة المدى» . فتذكر رقم هاتف 
)١(‏ حورت العبارات في هذين المثالين حتى يتضح المقصود من النص» وحتى تكون أقرب إلى ما يمكن أن يصدر 


بالفعل من متحدث باللغة العربية (المترجم) . 


الملل 


جديد أو أسماء الشوارع القليلة التي مررنا بها أخيراً في مديئة لا ألفة لنا بباء أو المقطع 
الأول من هذه العبارة الطويلة» كل هذه أمثلة للذاكرة قصيرة المدى. 

والتجارب القديمة التي أجريت على الذاكرة قصيرة المدى» ركزت اهتمامها في 
مدى الذاكرة ‏ أي مدى ما يمكن أن تستوعبه الذاكرة المباشرة. وكمثال نموذجى لهذه 
التجارب, يقرأ على الشخص مجموعة من الأعداد أو الأحرف تزداد تدريجياًء ثم يطلب 
بعد ابترجاعها اغا وتعتبر أطول سلسلة يستطيع أن يسترجعها مباشرة على مدى 
محاولات عدة؛ مقياساً لمدى ذاكرته . 

هل يعتبر مدى الذاكرة متساوياً من حيث الحجم بالنسبة لجميع المواد. ؟ يقول 
اجورج ميللر) :311116 660:8 إن متوسط مدى الذاكرة الإنسانية يمكن التعبير عنه كما 
بل /ا حك ؟(تق رأسبعة زائد أو ناقص إثنين)» ومعناه أن الشخص الراشد العادي يمكن 
أن يتذكر مباشرة سبعة بنود ولكنه قد يستطيع غالبا أنيتذكر إماأكثر من ذلك ببند أو اثنين 
أو أقل من ذلك أيضاً ببند أو اثنين. . هذه البنود يمكن أن تكون أعداداً أو حروفاً أو 
مقاطع صماء أو كلمات. فبصرف النظر عن المادة ذاتهاء فإن سعة ذاكرتنا القصيرة 
المدى تظل هي هي تقريباً. ويبدو هذا على قدر من الغرابة إذا ما لاحظنا أنناء بينها لا 
نستطيع أن نسترجع إلا ؛ ع ؛ من الأحرف فقطء فإننا نستطيع أن نسترجع أيضاً 
/ ل ؟ من الكلمات. بالرغم من أن الكلمات قد تشتمل في المتوسط على خمسة 
أحرف في كل منهاء مكونة بذلك ما مجموعه حمسة وثلاثين حرفاً. مثلاً: سلسلة 
الكلماث: حصان» مذياع, ملبس » شواء. كتلة» ليست أكثر صعوبة في تذكرها من 
سلسلة الأحرف ج. أ 4 ره س . 

الظاهر أن ما نتذكره ليس هو أحرفاً أو أعداداً بالذات ولكن الذي نتذكره هو 
وحدات ذات معبنى ‏ جزلة من المعلومات وليس المكونات التى تتركب منها هذه الحزلة . 
إن كلمة «دي وكسير يبونيو كليايك» قد تنجاوز الحدود العادية لمدى الذاكرة إذا نظرنا إليها 
على أساس أنها سلسلة من ١9‏ حرفاً. ولكن حتى إذا لم تكن لنا ألفة بالمصطلحات 
الكيمائية فإن كلمة «ديوكسير يبونيو كليايك) يكون تذكرها أسهل من تذكر خمسة 
مقاطع صراء . 

ولقد ابتدع «لويد آر» و«مارجريت بيترسون) 7م5دعاء2 . لاع ةع قلا لقة .1 لملزهانا 
طريقة لدراسة الذاكرة قصيرة المدى» ما أدى إلى الحصول على نتائج كانت في غاية 
الإدهاش. فقد تظنء إذا ما رأيت تجمعاً من ثلاثة أحرف ساكنة مثل جكرء أن 
الطالب الجامعي المتوسط يستطيع أن يسترجه بعد 18 ثانية. الحقيقة أن معظم الطلبة 
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لا يستطيعون ذلك . فقد عرض الزوجان بيترسون على طلبة مثل هذا الثلاثي ثم طلبا 
منهم أن يسترجعوه بعد فترة احتفاظ تتراوح بين ثلاث إلى ثماني عشرة ثانية. وقد الحتبر 
كل طالب ثماني مرات عند كل فترة من فترات الإسترجاع وهي 7. 5 , 4. 2١5‏ 
هو 18 ثانية على التوالي. ولما كان المجربان يريدان أن يقللا بقدر الإمكان من 
احتمال محاولة الطلبة تكرار المقاطع فقد طلبوا مهم أن بملأوا الفراغ الزمني الواقع بين 
العرض والإستبار بأن يعدوا بالعكس من 55" إلى واحد مثلا , ولقد وجد أن الإحتفاظ 
يقل بسرعة كبيرة كمحصلة لفترة الاحتفاظ , هابطا بذلك إلى أقل من ٠١‏ / بعد مرور 
8 ثانية . وبعبارة أخرى فإن ما لا يزيد عن /.٠١‏ من الطلبة تمكن من استرجاعج كر 
بعد مرور 18 ثانية (أنظر الشكل 6-1). 


للمسيس! لالممارح 
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1١ ٠6‏ و9 12م اس صض 
ترات الاسترجاع بالشاشيتّ 


شكل 8-1: الإسترجاع القصير المدى لمقطع من ثلاثة أحرف. باستخدام طريفة بيترسون وبيترسون في 

الحساب . ويبين هذا المنحنى نسبة الاسترجاعات الصحيحة الى نظهر بعد فترة تكون أقل من 8,؟ ثانية , إن 
النقط في الشكل تمثل البيانات الحقيقية. وقد رسم المنحى ماراً بهذه النقط. مأخخوذ عن: 

[850١ 5‏ ] ,أمللزهة! ,ريل .ل ااكماف" ,ل .لز امه ممحوام" .اما 

وفي تجربة متشاببة انحتبر «بئيت ميردوك» “اناا ااهماانظا القدرة على استرجاع 

ثلاثة أنواع مختلفة من المواد هي : مقاطع صماء وكلمات عادية ومجموعات من ثلاث 

كلمات غير مرتبطة. مستخدما نفس الطريقة التى اسشخدمها بيترسون لمع الأفراد من 

التكرار ‏ أي أن الفرد في الفترة بين عرض المادة عليه ثم اختباره فيهاء كان يشغل نفسه 


دل 


بالقيام بتدريب في العد التنازلي . وكانت النتائج المتعلقة بالثلاثيات الصماء شبيهة بتلك 
التي أوردها بيترسون. أما بالنسبة للكلمات المفردة فلم يكن هناك إلا القليل من 
النسيان - أو لم يكن بالمرة ‏ على طول فترة الثماني عشرة ثانية الفاصلة بين الحفظ 
والإسترجاع. وأما بالنسبة للمجموعات التي تتكون كل منها من ثلاث كلمات غير 
مرتبطة فكان فشل الأفراد في الاسترجاع شبيهاً بذلك الذي حدث بالنسبة للمقاطع 
الصماء. ويبين الشكل 9317 النتائج الكاملة لتجربة ميردوك. لاحظ التشابه بين 
منحنيي المقاطع الصماء والمجموعات الثلاثية للكلمات في الشكل /!ا-5. 
ومنحنى المقاطع الصماء في تجربة بيترسون كما بينها الشكل 8-1 . هذا التشابه 
يوحي مرة أخرى بأن مدى الذاكرة قصيرة المدى يحدده عدد جزل (وحدات) 
المعلومات التي على الفرد أن يسترجعها وليس عدد العناصر التي تتركب منها 


الوحدة . 
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ئتزات | لاحتناظ ما لشاية 


شكل /ا-4 8 مقارنة الإسترجاع في حالة المقاطع الصماء المكونة من ثلائة أحرف, والكلمات العادية والمجموعات 
المكونة كل منبا من ثلاث كلماث, مأخوذ عن : .619 :(1961) 62 .امطعرف! .م82 .1 .عادملوناكة .8 8 


التمبيز بين الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة طويلة المدى: 
إن إحدى القضايا الأساسية في النظرة العامة للتذكر هي قضية ما إذا كانت 
ولحل 


الميكانزمات المتضمنة في تذكر الأشياء الحديثة العرض (أي في الذاكرة قصيرة المدى) 
هي نفسها المتضمنة في تذكر المعلومات التي يكون قد مضى عليها فترة طويلة نسبياً (أي 
الذاكرة طويلة المدى). إن لنا جميعاً خبرة في البحث عن رقم هاتف في الكتاب المعد 
لذلك. ثم الإحتفاظ به في الذاكرة حتى نقوم بالمكالمة. هل هذه العملية مختلفة عن 
عملية حفظ رقم هاتف صديق مثلا؟ 

بعض علاء النفس يشعرون أن العملية هي هي. أي أن نفس النمط من 
ميكانزمات الاحتفاظ والاسترجاع متضمن في كلا النوعين من التذكر. والسبب 
الأغلب في هذا الإعتقاد, هو أن هناك بيانات تجريبية متعلقة بالذاكر قصيرة المدى 
يمكن تفسيرها على أساس من عوامل التداخل المعروفة بأنها تؤثر في حالة الذاكرة 
الطويلة المدى. فلقد أورد «كيبل وأندر وود لدم«علصه .قا سه اعردن)ز .و مكل 
شواهد على أن العامل الأساسي الذي يسبب النسيان في تجربة بيترسون وبيترسون 
هو التداخل اللاحق. ويوضح الشكل 7- ٠١‏ الذي يعرض لنتائج «كيبل وأندروود» 
أنه إذا جاء بند المقاطع الصماء أول البنود في الاختبار فإنه يسترجع استرجاعاً كاماد 
تقريباء حتى بعد فترة الثماني عشرة ثانية , 

ولكن إذا كان نفس البند يأني متآخرأ في سلسلة الاحتبارات فإن تذكره يكون 
أقل إحتمالاً. وعلى ذلك يمكن إرجاع النسيان الذي يحدث في الذاكرة قصيرة 
المدى إلى عوامل التعطيل اللاحق النائجة عن عرض بئود سابقة ,. كذلك فإن مقدار 
التعطيل اللاحق يتزايد بتزايد مدة الاحتفاظ (ما بين ثلاث وثمانى عشرة ثانية)؛ وهذه 
النتيجة تتفق ونتائج الأبحاث المتعلقة بالذاكرة بعيدة المدى. زيوحي هذا بأن نفس 
مباديء التداخل قد تنطبق على الذاكرة قصيرة المدى مثلما تنطبق على الذاكرة بعيدة 
المدى . فلماذا كان عليئا إذن أن نفرق بين ذاكرة ة قصيرة المدى وذاكرة طويلة المدى 
أصلا؟ . 

إن علاء النفس الذين يعتقدون أن هناك نوعين مختلفين من الميكانزمات 
أحدهما يعمل في حالة الذاكرة قصيرة المدى والآخر يعمل في حالة الذاكرة طويلة 
المدى ‏ يستخدمون شواهد سلوكية ونيرولوجية لدعم موقفهم. فلقد أماطت برئدا 
ميلئر «ممائلة فلدرسرنا اللثام عن شواهد فسيولوجية قِ دراساتها' لحاللات تلف المخ التي 
يصاحبها نقص في الذاكرة. فمعظم إضطرابات التذكر التي عند هؤلاء الأشخاص 
ظهرت عندما كان عليهم أن يتعلموا مادة جديدة, أما الذاكرة طويلة المدى فلم تتأثر. 
كذلك ل تتأثر قدرتهم على الاحتفاظ بعدد قليل من المواد في ذاكرة قصيرة المدى. وربما 
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الشكل 7 :٠١‏ الإحتفاظ كمحصلة لعدد البنود السابقة وطول مدة الإحتفاظ. عن: 

3 :(1962) .للشكت8 ,طتعث/ا لمن تصلأممدعا ,طلا ,ل ,لمم بعل0نا نمه أعترمعكا 
كان أحسن مثال للصعوبات التي كان يواجهها هؤ لاء عندما كانوا يحاولون تعلم شىء 
جديد هو تاريخ الحالة الآتي: 

وكان أحدهم في التاسعة والعشرين منعمره يعمل في لف المحركات وكان قد. 
أصبح عاجزاً عن العمل نتيجة للنوبات المتكررة العنيفة التي كان يصاب بها. ولقد 
أجرى له الدكتور سكوفيل عملية إعادة تقسيم طبية أساسية مؤقتة لحرئي الفص 
الجبهي للمخ في أول سبتمبر 19601 . ولقد رأيته لأول مرة بعد 7١‏ شهراً من إجراء 
العملية حيث قرر أن التاريخ هومارس 196 وأن عمره في ذلك الوقت هو" سنةٌء 
وكان يعرف أنه أجريت له عملية في اللخ. ولكن قد يكون ذلك راجعاً إلى أن فكرة 
إجراء هذه العملية ظلت تناقش لسنوات عدة قبل إجراء العملية بالفعل. وقد ظل 
يقول: «يبدو وكأني قد استيقظت لتوي من حلم . يبدو وكأن ذلك قد حدث توأ 

وفي علمنا أن هذا الرجل» إن كان قد احتفظ بشيء بالمرة بعد إجراء العملية» 
فإن ذلك الشىء لم يكن سوى القليل النادر من الأحداث» وذلك بالرغم من أن نسبة 
ذكائه قد ارتفعت قليلاً عما كانت عليه قبلا. فقبل أن أختبره بعشرة أشهر كانت أسرته 
قد انتقلت من منزها القديم إلى منزل آخخر على بعد خطوات قليلة في نفس الشارع. 
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ومع ذلك فإنه لا يزال غير قادر على معرفة العنوان الجديد؛ هذا بالرغم من أنه يتذكر 
العنوان القديم تذكراً تاماً. كذلك لا يوثق بقدرته على أن يجد طريقه إلى المنزل وبحده » 
ا التي تستخدم عادة في المنزل. مثلاء لا تزال أمه تضطر 
لى أن تدله على مكان آلة اجتثاث النجيل» بالرغم من أنه يمكن أن يكون قد حصل 
ل . كذلك تقرر أمه أنه قد يقوم بتركيب نفس 
الصور المتقطعة يوماً بعد يوم دون أن يظهر عليه أي استفادة من خبرته السابقة بهاء 
وأنه قد يقوم بقراءة نفس المجلات مرة بعد أخرى دون أن يجد في محتواها شيئاً 
مألوفاً لديه. وسلئر» 9ه9١1.‏ ص 45 ). 
وإن ما يثير الاهتمام بالنسبة لهذا المريض.» والكثير من أمثاله» هو أنه يسلك 
سلوكاً سوياً طالما أنه يستطيع أن يحتفظ في ذاكرته المباشرة (القصيرة المدى) بالمعلومات 
الني تلقى إليه. وأنه ليستطيع ذلك عندما يشدد في التركيز أو يكرر المادة مرة بعد 
أخرى. ولكن بمجرد أن يتشتت انتباهه فإن المادة نضيع فوراً. مريض آخر قامت 
بدراسته ملئر أيضاً قال «إنني أشعر بأن ممي أشبه شيء بالمستحيل» فأنا أنسى كل 
شيء». مثل هذه الملاحظات». وهي وجود القدرة على الإحتفاظ لمدة قصيرة» والقدرة 
على استخدام المواد التي سبق أن استقرت واحتفظ بها لمدة طويلة , مع |تعداأم القدرة 
على تكوين ماذج جديدة من الذاكرة بعيدة المدى (كتذكر عنوان جديد مثلاً)؛ كل ذلك 
يؤيد النظرية القائلة بأنه يوجد فرق وظيفي بين الذاكرة القصيرة المدى والذاكرة 
الطويلة اللدى. ْ 
لقد سبق أن أوضحت تجارب كيبل وأندروود وغيرهما أن التداخخل يؤدي إلى 
النسيان في كل من الذاكرة بعيدة المدى والذاكرة قصيرة المدى. وقد دعا هذا عدداً كبيراً 
من علماء النفس إلى أن يقرروا أن التمييز بين النوعين من التذكر ليس له أساس من 
الصحة . إلا أن من الممكن تحدي هذا الرأي على أساس أن نوع التداخل الذي يسبب 
النسيان في حالة الذاكرة قصيرة المدى يختلف عن النوع الذي يسبب النسيان في حالة 
الذاكرة بعيدة المدى . فالأشياء التي تتداخل في الذاكرة قصيرة المدى هي تلك التي تبدو 
متشابهة . مثلاء إذا عرضت أحرف هجائية على شخص ما فإن الاحتمال الأكبر أنه 
يخلط بين الأحرف التى تتشابه من الناحية الصوتية» فلقد عرض ر . كونراد لضوم» .ا 
مثلاً على بعض الأفراد ستة أحرف عرضاً مرئياً بمعدل حرف كل ثلاثة أرباع الثائية» ثم 
طلب منهم استرجاعها. فكانت أخطاء الاسترجاع تتضمن بشكل ثموذجي الأحرف 
المتشايبة صوتياً. مثلاً. إذا كان حرف ال ظ هو الذي عرض فإن الأفراد غالباً كانوا 
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يسترجعون حرف اله. وبالرغم من أن العرض كان مرئياً فإن امحتلاط الأمر على الأفراد 
كان أساسه التشابه الصوتي ما يعني أن التداخل في حالة الذاكرة المباشرة يتضمن تخلطاً 
8 بصرف النظر عن الشكل الأصلي للمادة , 

أما في حالة الذاكرة بعيدة المدى فإن المواد التي تتداخل مع بعضها البعض هي 
تلك الي تتشابه أساساً في المعنى. وبذلك يبدو أن العامل الأساسي في حالة الذاكرة 
بعيدة المدى هو التداخل المبني على المعنى . هذه الحقيقة » وهي أن هناك نوعين ممتلفين 
من التداخل في حالة الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة طويلة المدى؛ كانت هي الأساس 
الذي بني عليه القول بأن الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة طويلة المدى لا بد وأمهما يمثلان 
نظامين مختلفين» وتعملان بناء على مبادىء مختلفة للتذكر. وإن كانت هله المبادىء 
مرتبطة بعضها ببعض . 

والواقع أن هذه القصة لم تحل بعد. ويبدو أن الحاجة تدعو إلى تجربة من نوع 
جديد إذا كان لنا أن نحل هذا الإشكال. وعلى أي حال فإنه يبدو من الضروري 
وكذلك من المعقول في الوقت الحاضر أن ثميز بين هذين النوعين من التذكر. 


العمليات المتدخلة في الذاكرة قصيرة المدى: 
وإذ قد ميزنا بين الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة طويلة المدى إلى حد ماء فلنعد 
الآن إلى مشكلة : كيف نستدعي المعلومات من الذاكرة قصيرة المدى؟ ومن المهم. قبل 
أن نناقش عملية الاستدعاء, أن نقوم بشيء من التمييز بين العمليات المحتملة . وهناك 
بديلان من العمليات سوف نتعرض لما هنا: الأولى هي «عملية فحص متتابع» والثانية 
«عملية تقابل». وسوف يساعدنا التشبيه الآ على فهم الفرق بين هاتين العمليتين. 
فلنفرض أنك. وقد قررت أن تلبس زوجاً من الجوارب أحمر اللون في يوم من الأيام . 
ذهبت إلى غرفة النوم وفتحت درج خزانة الملابس الذي يحتوي على جواربك, وأحذت 
تنظر فيها الواحد بعد الآخر. أنت هنا تقوم بعملية فحص متتابع . أما إذا فتحث الدرج 
واختبرت كل محتوياته مرة واحدة فإنك عندئذ تكون قد قمث بعملية تقابل. وقد يبدو 
لك واضحاً وضوحاً بديبياً. أنك عندما تفتتح درج الجوارب فإن الجورب الأحمر اللون 
سوف «يقفز» إلى بصرك كم لو كان بحثك عنه لا يتضمن اختبار الجوارب الواحد بعد 
الآخر. ومعنى ذلك أن العملية المتضمنة هنا هي عملية تقابل. ولكن كيف نتأكد من 
ذلك؟ ربما كنت تقوم بعملية فحص للجوارب الواحد بعد الآخر بمعدل سريع إلى الحد 
الذي تشعر معه وكأنك تراها جميعاً مرة واحدة. وبالمثل فإنه إذا عرض على شخص ما 
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بطاقة «البنت ذات القلوب» من مجموعة أوراق اللعب (الكوتشينه), فإنه يستطيع أن 
يتعرف عليها بسهولة ويقول «إنها الببت ذات القلوب». كيف يفعل ذلك مهذه 
السرعة؟ هل يقرر أولاً اها «بنت» ثم بعد ذلك أنها فئة القلب (عملية فحص متتابع)؟ 
أم أنه يقرر أولا أنها قلب (عملية فحص متتابع مرة أخرى)؟ أم أنه يتعرف على البعدين 
معأ (عملية تقابل)؟ حتى الآن لم نجب بعد على هذا السؤال بالذات» ولكن المثال 
التوضيحي . سوف يساعدنا حتًا على توضيح الفرق بين عملية الفحص المتتابع وعملية 
التقابل. 

والآن لنعد إلى الاستدعاء في حالة الذاكرة قصيرة المدى. أحد الأسئلة المتعلقة 
بهذا الموضوع هوما إذا كان هذا الاستدعاء يتضمن عملية فحص متتابع أم لا؟ لقد 
أمدنا بجواب على هذا السؤال واحد من علماء النفس المعروفينفيمختبرات بل »اها ااء8 
وهو وسول سثير نبرج» نعط نمراق الاق , ففي تجربة أجراها (استير نبرج ١‏ كان يعرض على 
شخص ما مجموعة من الأشياء للتذكرء وهي تحتوي عادة على مجموعة من الأرقام , 
تتراوح بين رقم واحد وستة أرقام . مثلاء كان على الشخص أن يتذكر الأرقام ١‏ 0 
١‏ . وبعد ذلك بقليل يعرض عليه رقم ما ويطلب منه أن يقرر ما إذا كان هذا الرقم 
يدخل ضمن المجموعة التي حفظها. ويقوم الشخص بالضغط على أحد زرين للإجابة 
على ذلك بنعم أو لاء باقصى سرعة ممكئة. ويقاس زمن الرجعء أي الزمن الذي 
ينقضي بين اللحظة التي يعرض فيها الرقم واللحظة التي يضغط فيها على الزر. وكان 
اهتمام ستيرنبرج على وجه الأخص موجهاً إلى العلاقة بين زمن الرجع وحجم مجموعة 
التذكر. ويبين الشكل 7 - ١١‏ هذه العلاقة كا لاحظها ستيرنبرج من بيانات واقعية. 
لاحظ أن هناك علاقة موجبة بين زمن الرجع وحجم المجموعة المتذكرة: فكلما زاد 
حجم مجموعة التذكر طال زمن الرجع. كذلك توضح البيانات المسجلة بالشكل 
١١ -‏ أن زمن الرجع يزيد بحوالي 8" ملليثانية (أي 8" من ألف من الثانية) في 
المجموعة ذات الرقمين»؛ عنه في المجموعة ذات الرقم الواحد. ويزيد بمقدار ./7 
ملليثانية في المجموعة ذات الثلاثة أرقام عنه في المجموعة ذات الرقمين. وبعبارة أخرى 
فإن كل زمن الرجع يزداد بمقدار 8" ملليثانية تقريباً لكل رقم يضاف إلى مجموعة 
التذكر. 

وتوحي نتائج ستيرنبرج أن عملية الاسترجاع في الذاكرة قصيرة المدى تتضمن 
عملية فحص متتابع» بمعنى أن الشخص يقارن الرقم المطلوب الحكم عليه بكل رقم 


من أرقام مجموعة التذكر مقارنة تتابعية» وأن كلا من هذه المقارنات تأخذ نفس الوقت 
تقريباً (أي حوالي 8" ملليثانية) . 


زمعن الرجحم ( نا 


ال إلمشاءس 


سي 


( 


١ 3 0 1‏ ) صقن 
عدد الاروام فى جوع: اللتذاكل 


شكل 17 :١١‏ زمن الرجع للإجابة «بنعم» أو «لاء على الرقم موضوع الإختبار كمحصلة لعدد الأرقام التي 
تحتوي عليها مجموعة التذكر. معدل عن: 
652-54 ,1966(:153 ,5 أكلاقنال) ععهءأت5 ./(021510 المناط هذ ملتهدوءة لعدم5- طول ,عتعطمعاة ,5 


العمليات المتدخلة في الذاكرة طويلة المدى: 

تحتوي الذاكرة طويلة المدى على قدر كبير من المعلومات. فهي تحتوي على 
حقائق عن خبراتنا الشخصية مثل أحداث اليوم الذي تخرجنا فيه من المدرسة الثانوية أو 
ما فعلناه في باية الأسبوع الماضي . وهي تحتوي أيضاً على معلومات من نوع أخر تسمى 
بالمعلومات اللغوية . وفي بحث حديث قام به دإندل تلفنج) ودنءانا؟ امدمظ استخدمت 
عبارة ذاكرة لغوية لتشير إلى المعرفة المنظمة التى لدينا عن الكلمات, والرموز اللغوية 
الأخرى؛ ومعانيهاء وما تشير إليه. كذلك العلاقات بينباء والقواعد . والمعادلات 
واللوغاريتمات التي تتعلق بها. هذه الملايين من البنود إن.هي إلا جز<من للذاكرة بعيدة 
المدى. ولا شك في أننا على مهارة كبيرة في الوصول إلى ذلك المخزن للحصول على 
الإجابة الصيجيحة للعديد من الأسئلة التي توجه إلينا. إننا لسنا فقط على مهارة كبيرة في 
الوصول إلى الإجابة على سؤال سبق أن سئلناه مثل «من هو أول رئيس للولايات 
المتحدة؟: بل نمحن أيضاً على نفس القدر من المهارة في الإجابة بشكل خخاص على سؤ ال 
لم نسأله قط من قبل بطريقة معيئة. مثلاء إذا سأل أحدهم عن اسم حيوان يبدأ با حرف 
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«زه أو اسم دولة كبيرة» فإننا لا نجد صعوبة كبيرة في الإجابة. ولكن كيف يحدث ذلك؟ 
ما هي العملية التي تعيننا على الحصول على إجابة تطابق تماماً ما هو مطلوب من 
السؤال؟. 

لقد طرح جَ فريدمان وآأ. لوفتاسي قنلااما .8 لتن مومهم .ل هذا السؤال 
بطريقة أدق على النحو التالي: إذا طلب من ششخص أن يبحث في ذاكرته طويلة المدى 
عن أمثلة لنوع معين من الأشياءء فهل يتضمن استرجاعه هذا عملية فحص متتابع من 
نوع ما؟ لكي يجيب فريدمان ولوفتاس عن هذا السؤال» طلبا من بعض الأشخاص أن 
يأتوا بمثال لشيء يندرج تحت نوع معين مع مراعاة لبعض القيود. مثلاً: وآث باسم 
فاكهة يبدأ بحرف «ب». ثم قاس المجربان الزمن الذي يحتاجه الأفراد للقيام 
بالمطلوب , ولقد كان منطقهم كالآتي : إذا كان الاسترجاع يتضمن عملية فحص متتابع 
لأفراد النوع» أي إذا كان الأفراد يحلون مثل هذا الواجب عن طريق القيام بنفحص 
لأصناف من الفاكهة حتى يعثروا على صنف يبدأ بالحرف «ب»ء عندئد فإنْ تسمية 
شىء يندرج تحت فثئة كبيرة لا بد وأن تأخذ وقتأ أطول مما تأخذه تسمية شىء يندرج 
نحت فئة صغيرة . بعبارة أخرى فإن تسمية نوع من الفاكهة يبدأ بالحرف «بء لا بد وأن 
يأخخذ وقتأ أطول مما تأخذه تسمية فصل من فصول السنة يبدأ بالحرف خ. ولكن اتضح 
أن هذا الفرض لم يكن صحيحاًء بمعنى أنه لم يكن هناك فرق زمني بين الحصول على 
شيء يندرج تحث فئة كبيرة وشيء يندرج نحت فئة صغيرة . وعلى ذلك فقد استنتج 
فريدمان ولوفتاس أنه أياً كانت العمليات التي تتدحل في الاسترجاع من الذاكرة طويلة 
المدى فإن هذه العمليات لا تتضمن فحصاً متتابعاً. 


إن إحدى المشكلات الحامة في دراسة الاسترجاع من الذاكرة بعيد المدى 
هي أننا لا نعرف على وجه التحديد كيف اكتسبت الادة المخزوئة في هذه الذاكرة 
أصاتٌ . ولا نعرف كذلك ما هو تركيبها بالضبط. » أو كيف تنتظم . ولكي نفترض وجود ١‏ 
ميكانزم معين للاسترجاع, يلزمنا افتراض وجود تركيب معين نسترجع منه . وعلى سبيل 
التشبيه كيف نستعير كتاباً من مكتبة كبيرة ما لم نعرف كيف تنظم أو تصنف أو ترتب 
الكتب في هذه المكتبة؟ فالتركيب إذن عامل أساسي في تحديد عملية الاسترجاع. ولحل 
هذه المشكلة افترض الكثير من علماء النفس تركيبا معيناً وميكانزماً معيئاً لتفسير عملية 
الاسترجاع. فإذا ما أيدت التجربة النظرية المقترحة فمعبى ذلك أنها تؤيد وجود 
التركيب والميكانزم المفترض وجودهما وراء عملية الاسترجاع. أما إذا لم تؤيد التجربة 


ححن3 


النظرية فلا سبيل أمامنا للحكم على ما إذا كانت النظرية أو التركيب هو الذي افترض 
خط 


فا هو التركيب الذي افترضه علباء النفس؟ افترضص «فريدمان ولوفتاس»» 
مكملين في ذلك العمل الذي بدأه وآلان كولئز» ودروس كويليان) قمهكمنلاك مهلام 
ممذاائه ودم8. أن التركيب في الذاكرة طويلة المدى هو تركيب ذو طبيعة هرمية. 
ويقتطع الشكل ١1-1‏ جزءاً من تركيب افتراضي للذاكرة وضعه «كولنز وكويليان». 


عسوم عر 0 يد ليا 

لدزعات بي" له أجنصة > عطاس 
انجواق مر سو .1 سال رق 1 تن 
يكل بيات بي مااا وصبوح يدا ل 


شكل 1 17: جزء من التركيب الهرمي التنظيم للذاكرة. عن: 
)24 زقكاولا )ف , حمدك8 ,طتعلا نمه ياوها ,طعا ل ووللان0 جه خمثلانه 
وفيهذا الشكل .المعلومات عن«الحيوان» تلقسم إلى معلومات عن «الطيور) 
ومعلومات عن «السمك» والمعلومات عن «الطيور» تنقسم بدورها إلى معلومات عن 
طيور بعينها «كالكناري» «والطيور الزرقاء». وهناك افتراض هام في هذا النسيج وهو 
أن الخاصية التي تميز نوعاً بالذات من الأشياء تختزن فقط في المكان من ذلك 
التنظيم الهرمي الذي يوجد فيه ذلك النوع. مثلا الخاصية التي تميز جميع 
الحيوانات ؛ مثل خاصية أنها تأكل أو تشرب» تختزن فقط عند المكان الذي يقع فيه 
«احيوان». ومعنى ذلك أن الخاصية لا تختزن مرة أخرى عند الأماكن التي تقع فيها 
الأنواع المختلفة من الحيوانات» ولو أنها أيضاً تأكل وتشرب. كذلك خاصية 
«الطيران» التي يتميز بها معظم الطيور تختزن عند «طيور» فقط وليس عند الكناري أو 
الطيور الزرقاء أو أي فئة خاصة من الطبور. أما عند الكناري أو الطبور فتختزن 
المعلومات التي تتعلق بمجميع أنواع الكناري مثل كونها صفراء مثلا. هذا هو التركيب 
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الذي افترضه «كولنز وكويليان». والآن لنعد إلى الاسترجاع. لنفرض أننا طلبنا من 
شخص ما أن يجيب عن أسثلة مختلفة تتعلق بالكناري . فأي الأسئلة الآنية في 
رأيك. تأخذ الإجابة عليه وقتاً أطول من الأخرى؟. 


١-هل‏ الكناري يأكل؟ 
؟ هل الكناري يطير؟ 
هل الكناري أصفر؟ 

إذا خمنت أن السؤال الثالث ستكون الإجابة عليه أسرع من الثاني. والثاني 
أسرع من الأول. فإن إجابتك تكون صحيحة. ويوضح الشكل ١1" ٠7‏ البيانات 
الواقعية . ويشرح «كولنز وكويليان»ذلك.بأن الإجابة على السؤ ال الثالث تستلزم منك 
أن تدخل أولا في مستوى الذاكرة المقابل «للكناري» حيث تجد مباشرة المعلومات 
المتعلقة بالكناري والتي تقرر أن الكناري لوا أصفر. وعلى ذلك فإنك تستطيع أن 
ل ا ور 
تمد أي معلومات في هذا المستوى من الذاكرة تتعلق بما إذا كان الكناري يطير أم لا 
ولكن مع ذلك فبها أن الكناري طير فإنك نصعد في التنظيم الرمي إلى مستوى بن 
وعندئذ تجد أن الطيور نطير وبذلك فإنك تستنتج أن الكناري لا بد أيضاً وأنها تطير. 
وعلى ذلك فإن الإجابة على السؤ ال الثاني تستلزم وقتاً اطول من السؤ ال الثالث. أما 
السبب في أن السؤال الأول يأخذ أطول وقت من حيث الإجابة عليه فهو أنك لا تجد 
المعلومات عما إذا كانت الكناري تأكل, مخترنة» لا في مستوى «كناري» ولا في مستوى 
«طيور». فلا بد أن تصعد إلى مستوى أعلى من هذا وذاك في المدرج حتى تقرر أن 
الكناري يأكل (ذلك أن الكناري طير ولأنه طير فهو حيوان). وإن الوقت الزائد الذي 
يستلزم الصعود من مستوى إلى مستوى إلى مستوى على هذا النحو هوالمسؤ ول عن طول 
الوقت الذي تستلزمه الإجابة على السؤال الأول بشكل أكبر مما تستلزمه الإجابة على 
السؤّ الين الأخريين. 


وإذا أمعنا النظر في الشكل 1 نلاحظ أن الشخص العادي يأخذ للإجابة 
على السؤال الأول حوالي 4١‏ ملليثانية (أي حوالي عشر ثانية) زيادة على الوقت الذي 
تستلزمه الإجابة على السؤال الثاني» كما يأخذ للإجابة على السؤال الثاني حوالي 
4٠‏ ملليثائية زيادة على الوقت الذي تستلزمه الإجابة على السؤال الثالث. فا الذي 
تمثله هذه التسعون ميلليثانية؟ إنها في رأي كولنز وكويليان الوقت الذي يلزم للصعود من 


يفن 


مستوى معين في المدرج إلى المستوى الذي يليه. 


رمن الرجم ( مباللليثشاسيت) 


- ١ 07 5 


الستوى الى تاشتزن يه الخناصية 


شكل :١-1‏ زمن الرجع اللازم للإجابة على أسثلة محتلفة تتعلق بالأسراء وخصائصها. عن: مه كمتاامع 
969] ,اتلقألاأكو 


فإذا قدرنا أن الوصول من مستوى إلى آخر في المدرج اللغوي محتاج إلى أقل بقليل 
من عشر الثانية» فهل يمكن أن نقدر المدى الذي نحتاج إليه لكي نصل إلى المكان 
المناسب في المدرج أصلا؟ يفترض كل من كولنز وكويليان من ناحية وفريدمان ولوفتس 
من ناحية أخخرى أن أول نخطوة في عملية الإسترجاع هي دخول المدرج في المكان 
المناسب. ولقد حصل فريدمان ولوفتس على تقدير للوقت اللازم لدخول المدرج 
مستخدمين الطريقة الآتية: في تجربتهم التي طلبوا فيها إلى الأفراد أن يذكروا مثالا 
لشيء ينتمي إلى فئة معينة ويبدأ بحرف معين؛ كانت المثيرات تعرض بإحدى 
طريقتين. في الطريقة الأولى كان الحرف يعرض أولآً ثم يتلو ذلك توقف لبرهة صغيرة 
ثم تعرض الكلمة التي تدل على الفئة بعد ذلك. مثلاً يعرض الحرف «بء ثم بعد قليل 
تعرض كلمة «فاكهة» مثلاً واللحظة التي تصدر عنها الإستجابة من الشخص (كأن 
يقول مثلٌ برتقالاً أو بلحاً باعتبارها أمثلة للاستجابات المحتملة). . وفي هذه الطريقة 
كان على المفحوص عندما تعرض كلمة فاكهة, أن يقوم بثلاثة أشياء: أولاً أن يذهب 
إلى فئة الفاكهة في ذاكرته؛ ولترمز إلى الزمن اللازم لذلك بالرمزن, . ثم بعد ذلك كان 


ايفن 


عليه أن يسترجع المعلومات المطلوب استحضارها من هذه الفئة أي كان عليه أن يجد 
مثالا لفاكهة تبدأ بالحرف «ب». ولنرمز إلى الزمن اللازم لذلك بالرمز ز» . وأخخيراً كان 
عليه أن يصدر الإستجابة التي يحتاج إصدارها إلى الزمن الذي سنرمز إليه بالرمرك . 
وعلى ذلك فإن زمن الرجع الكلي في هذه الحالة هو: 
زر (زمن الرجع) دن +ن, +ك 

أما في الطريقة الثانية فكانت الكلمة التي تدل على الفئة تعرض أولاً ثم يعرض 
الحرف المحدد بعد ذلك . وعليه كانت كلمة فاكهة تعرض أولآا ثم بعد بضع ثوان كان 
يعرض الحرف ب . وكان زمن الرجع يحسب إبتداء من عرض احرف ب إلى أن تصدر 
الإستجابة. وني هذه الطريقة يمكن للشخص أن يدخل إلى الفئة في ذاكرته في الوفت 
الذي بمضي بين عرض كلمة فاكهة وعرض الحرف ب. وعلى ذلك فإن الزمن الذي 
رمزنا إليه سابقاً بالرمز ز؛ لا يدل ضمن زمن الرجع الكلي الذي يصبح في هذه 
الحالة : ٠‏ 

زر (زمن الرجم) د ن, +ك 

وبطرح زرء من ز رم يمكننا أن نحصل على تقدير للجزء ز؛ وهو الوقت اللازم 
للوصول إلى الفئة في الذاكرة. ولقد حدد ذلك الوقت عملياً بمقدار 7٠١‏ ملليثانية (أي 
ربع ثانية) . 

حتى الآن» إذن؛ يبدو أن العديد من التجارب تتمشى نتائجها مع فكرة أن 
الذاكرة بعيدة المدى تنتظم في شكل هرمي. هذا الفرض» بالإضافة ار خطة 
الإسترجاع على مرحلتين. التي ناقشناها لتوناء يقدم لناء فيما يبدوء وصفاً دقيقاً نسبياً 
للمادة المتوفرة لدينا. 


تمن 


التفتن ]لفان 


موضروعات خَاصّة في التدكت 
تحسين الذاكرة: 
هل يوجد شخص لا يرغب في ذاكرة محكمة ة. أي في القدرة على تذكر أي 


حديث» وأي محاضرة» وأي جزء من كتاب؟ إن آلافاً من الناس يتقاطرون كل عام على 
التسجيل في مقررات عن تدريب الذاكرة» باحثين عن غتلف الخيل والطرق 
والألاعيب التي تمكنهم من تحسين ذاكرتهم . ولكن هل تحقق هذه المقررات أي فائدة؟ 
هل تؤدي فعلاً إلى تحسين ذاكرة أي فرد؟ في هذا الفصل نوف ثنافشن 10010 مداخل 
لمشكلة نتحسين الذاكرة» أحيد هذه المداخل م يكن اجحاء فق حين أن المدخلين 
الآخرين أديا إلى نتائج طيبة. هذه المداخل الثلاثة هي : 

() تحسين ملكة الذاكرة بالتدريب 

(ب) الاستعانة بالأساليب المعينة على التذكر 


(ج) التسميع 


و/اا 


تقوية ملكة الذاكرة عن طريق التدريب: 

في سنة 1891١‏ تساءل وليام جيمس 65ضهد ددنااةا ما إذا كان التدريب على 
التذكر مكنه من تذكر مواد جديدة بسهولة أكبر. فعكف يومياً على حفظ ١08‏ بيتاً من 

قصيدة لفيكتور هوجو لمدة ثمانية أيام متتالية. ثم قضى بعد ذلك مدة ثمانية وثلاثين 
يرما تنظ لزه الأرل سن لختائب الفردوس المفقود بالإضافة إلى مختارات أخرى من 
الشعر والنثر . فهل أدى كل هذا التدريب في التذكر إلى تحسين ذاكرته؟ لقد أنخل منه 
حفظ ال8ه١‏ بيتأ الأخرى من قصيدة فيكتور هوجو مدة أطول ما احتاج إليه في حفظ 
ال ١1658‏ بيتاً الأولى. فبعد كل هذه الحهود لم يكن هناك أي تحسن في قدرته على تذكر 
مواد جديدة. إلا أننا يجب أن نكون حذرين في تفسير هذه النتيجة. لقد كان وليم 
جيمس رجلا ذا ثقافة عالية» وكان واحداً من علماء النفس المهتمين بعملية التعلم» وله 
فيها دراسات كثيرة. فمن الممكن إذن أن تكون ذاكرته في بداية التجربة قد وصلت 
إلى درجة من النضج لم يعد هناك أي مجال للتحسن. وبالتالي فقد يكون هذا هو 
السبب في أن التدريب لم يأث بنتيجة. 

وفي تجربة وردت في «صحيفة علم النفس البريطانية) أشرف سليت :اماق عل 
تدريب فتيات عمرهن إثنا عشر عامأ؛ على التذكر. بعض هؤلاء الفتيات دربن على 
تذكر الشعر والبعض الآخر على تذكر المعادلات العلمية» والبعض الثالث الأبعاد 
الجغرافية . واستمر التدريب لمدة ثلاثين دقيقة في اليوم وأربعة أيام في الأسبوعء ولفترة 
وصلت في مجموعها إلى ستة أسابيع . وفي نباية هذه المدة لم يظهر على الفتيات أي تحسن 
يذكر من حيث قدرجمن على التذكر. 

فإذا كان التدريب لا يفيد فيا الذي يفيد إذن؟ إن معينات التذكر قد تتخذ أساساً 
في بعض الأحيان في المقررات الى تدعي العمل على تنمية «الذاكرة الفائقة القدرة». 


تقئنيات معيئات التذكر : دعسوتصطعه) عأممصعمكة 
إن كلمة «معيئات التذكر» تشير إلى مجموعة من التقنيات التي ترمي إلى تنظيم 
المعلومات بحيث تصبح أسهل تذكراً. وإن أحد الأسباب التي تدعونا إلى فحص 
موضوع معيئات التذكرء بالإضافة إلى اكتشاف ما إذا كانت تساعدنا حقاً على تحسين 
الذاكرة, هو أن نرى ما إذا كانت هذه المعينات تعطينا مؤشرات دالة وذات قيمة في فهم 
طبيعة الذاكرة ذاتها. 


هن 


إن استخدام معينات التذكر موجود منذ قديم الزمان. فقد كان الإغريق القدماء 
يستخدموبها لتذكر الأشياء من كل نوع. وهئاك حكاية طريفة عن الشاعر الإغريفي 
سيمونيدس 510081066 تصور نا فوع معينات التذكر التي كان يستعخدمها مدرسو 
الخطابة الرومانيون. فقد أورد شيشرون في كتابه «الخطابة» أنه في عصر الحضارة 
الإغريقية» أقام أحد نبلاء مديئة تيسالي لإله19055 وليمة» وبعد أن فرغ سيمونيدس من 
إلفاء قصيدة من الشعر أثناء تلك الوليمةء جذبه فجأة إلى خخارج القاعة التي كان بهاء 
رسول من قبل الآلهين كاستور وبولكس (*«نالاهه همه :08500) وبعد دقائق انهار ستف 
القاعة بأكمله على الحاضرين» وتسبب ذلك في موتهم جميعاً تحث الأنقاض. ولقد 
شوهت أجسامهم جميعاً إلى الحد الذي استحال معه التعرف على أي واحد من 
هؤلاء الضحايا . ويئس أقراباؤ هم من إيجاد طريقة يستطيعون بها أن يحصلوا على 
جنث أحبائهم من الموتى لدفنها. إلا أن سيمونيدس وجد أنه يستطيع أن يتذكر 
بالضبط المكان الذي كان يجلس فيه كل فرد من هؤ لاء الضحاياء وبذلك استطاع أن 
يتعرف على الجثث. وعلى أساس هذه الخبرة» تساءل سيمونيدس عما إذا كان من 
الممكن استخدام هذه الطريقة في تذكر الأشياء والأفكار, فقد قال: هلا يكون من 
الأسهل تذكر الأشياء والأفكار إذا خصصنا لكل منها مكاناً محدداً ذ في الفراغ؟ وأوضح 
سيمونيدس» الذي أطلق عليه منذ ذلك الحين لقب مخترع فن التذكر. أنه في 
إمكاننا ذلك . وسميت هذه الطريقة بالذات في معينات التذكر «بالطريقة المكانية». 
لقد استخدم كل منا في وقت أو آخر معينات التذكر كحل للمشكلات اليومية. 
فعندما كنا نريد أن نتذكر الترتيب الصحيح الذي يجىء به الحرفان » و في الكلمات 
المختلفة (في اللغة الإنجليزية) كنا نقول؛: أ تعقة هه ء عروءط 1 كذلك كنا ولا 
نزال - نقوم ببحيلة أخرى لنتذكر ما إذا كان هذا الشهر "٠ ٠‏ أو "١‏ يوماء وذلك بأن نضع 
قبضة يدنا أمام أعيئنا بحيث تبرز العقل الأخيرة لأصابع اليد؛ ثم نبدأ بتسمية الأشهر 
(إبتداء من شهر يناير) من عقلة اللإإصبع السبابة , فالشهر الذي يقع فوق العقلة تكون 
أيامه ١‏ والشهر الذي يقع تحت العقلة تكون أيامة ٠١‏ وهكذا حتى نأتي إلى الشهر 
الذي نعنيه. وما ألفية ابن مالك إلا طريقة أخرى من طرق معينات التذكر أريد بها 
وضع جميع قواعد اللغة العربية في قصيدة واحدة من ألف بيت» فيسهل بذلك حفظ 
القواعد وبالتالي تذكرها. والمدرس الذي يريد أن يسهل على تلاميذه تذكر الفرق 
بين الحيوانات والطيور من حيث أن الأولى تلد والثانية تبيض قد يصوغ ذلك في 

البيث الآتي : 
ااا 


تلد الغزلان غزلاناً صغاراً ترضع الأثداء والبط يبيض 
باعتبار أن الغزلان تمثل الحيوان والبط يمثل الطيور"». 

ولقد أضافت الآن التجارب المعملية الدقيقة الشيء الكثير إلى هذه الطرائف في 
تأييدها للدور الذي تلعبه معينات التذكر. ففي دراسة قام بها جوردون باور 60008 
80# وميشيل كلارك 1ئو1© اءطهاةة أعطى لمجموعة من الطلبة قائمة من عشر كلماث 
لا علاقة بينبا. وطلب منهم أن يحفظوها بالترئيب الذي -جاءت عليه في القائمة. ولكن 
طلب من نصف هذه المجموعة أن يحفظوا هذه الكلماتث بأن يبتدعوا أو ينسجوا قصة 
حول الكلمات» في حين طلب من النصف الآخر ببساطة أن يحفظوها كما هي 
للاسترجاع. وعندما طلب من المجموعتين استرجاع الكلمات عقب حفظها مباشرة 
كان الأداء كاملا بالنسبة هم جميعاً. ثم اتبع نفس الأسلوب بالنسبة لإحدى عشرة قائمة 
أخرى من الكلماث. وبعد أن أتم الطلبة حفظ القوائم الإثنتي عشرة أعطي للطلبة 
الكلمة الأولى في القائمة الأولى وطلب منهم استكمال الكلمات الباقية في نقس 
القائمة. وتكرر نفس الأسلوب بالنسبة للقوائم الأخرى. ولقد وجد أن الطلبة الذين 
سجوا قصصاأً حول الكلمات كان استرجاعهم للكلمات بمتوسط 47/:. أما طلبة 
المجموعة الأخرى فكان متوسط استرجاعهم ١7‏ / فقط من الكلماث. ويوضح هذا 
المثال أن استخدام أسلوب بسيط لمعينات التذكر قد زاد من القدرة على التذكر بما مقداره 
أضعاف تقريباً. أي أن الطلبة الذين نسجوا القصص استطاعوا أن يتذكروا عدداً من 
الكلمات يساوي تقريباً 0 أضعاف ما استطاع الطلبة الذين لم يستخدموا هذا 
الأسلوب . 

يبدو إذن أن أسلوب معيئات التذكر يحسن القدرة على التذكر عن طريق ربط 
المادة الجديدة بمادة أخرى سبق بالفعل تعلمها وتنظيمها. فقد عرف سيمونيدس أن 
الضيوف المختلفين في الوليمة كانوا يجلسون في أماكن مختلفة. وعلى ذلك فقد 
تعرف على كل ضيف عن طريق تصور المكان الذي كان يجلس فيه ذلك الضيف. 
ثم بالتالي تأتي مرة أخرى «رؤية» الضيف الذي كان يشغل ذلك المكان. وفي 
التجربة المعملية تغلب الطلبة الذين نظموا الكلمات في شكل قصص على زملائهم 
الآخرين الذين اعتمدوا فقط على الحفظ الآلي . فإذا نظمنا الكلمات أولاً في تركيب 


)١(‏ هذه الأمثئلة بالطبع جاءت بديلة للأمثلة التي وردث في النص الأصلي باللغة الإنجليزية حتى يستبين المعنى 
(امترجم) , 


تنكل 


له معنى (قصة مثلاً). فإن تذكر القصة سوف يسهل لنا تذكر الكلمات. لقد تحقق 
سيمونيدس من أن أحد المبادىء الأساسية في فن التذكر هو الإعتماد على التنظيم 
المنسق. ويبدو بوضوح أن معيئات التذكر إنما تنجح لأنها تضع المادة في مثل هذا 
التنظيم المنسق, 


التسميع : 

لنفرض أن لديك ساعتين لتقرأ فيه| درساً في التاريخ. ولنفرض أنه يلزمك 
نصف ساعة لكى ثقرأ خلالها الدرس كله مرة واحدة. فهل تصرف الساعتين في قراءة 
الدرس أربع مرات؟ أو تقرأ الدرس مرة ثم تتوقف لتسأل نفسك عدة أسئلة عنه؟ أو 
هل تسمع الدرس لنفسك ثم تقرأه مرة أخرى؟ 

أجرى «أ .جيتس» تجربة ليوضح فيها بشكل حاسم التأثير الأشد فعالية للتسميع 
واختبار الشخص لنفسه. وكانت الادة الي حفظها تلاميذه تتكون من مقاطع صراء 

ويبين الحدول 4 النتائج بالنسبة للمقاطع الصماء : 


(جدول ؛) 


النسبة المثوية للمقا 
المندكرة من بين ١١‏ مقطعا 


بعد 4 ساعات 


لاحظ أن الأفراد توصلوا إلى أحسن أداء عندما خصصوا ٠١‏ في المائة من وقتهم 
فقط لقراءة المقاطع و 8١‏ في الماثة منه للتسميع لأنفسهم. وكانت نتائج حفظ السير 
الصغيرة ممائلة . ولقد توصل باحفون آخرون أيضاً إلى نتائج مشابهة فيا يتعلق بحفظ 


لحن 


التعاريف والمفردات الفرنسية والمجاية والحساب. 

ولنلخص الآن بإيجاز ما وصلنا إليه فيا يتعلق بتحسين الذاكرة. التدريب وحده 
لا يجدي . فنحن, فيها يبدوء لا نستطيع أن نقوي قدرتنا على التذكر بمجرد حفظ مواد 
كثيرة . أما إذا استطعنا أن ننظم المادة التي نريد أن نحفظهاء فإن ذلك يساعدنا إلى حد 
كبير. ذلك أنه إذا وضعت أجزاء المادة المراد تذكرها في علاقات متسقة بعضها مع بعض 
وفي علاقات مع ما سبق للفرد أن تعلمه. فإن كلا من تعلم هله المادة واسترجاعها 
سوف يسهل إلى حد كبير. وأن معينات التذكر لتساعدنا على التنظيم ببذه الطريقة. 
وبالإضافة إلى ذلك فإن التسميع له تأثير أشد فعالية بكثير من مجرد قراءة المادة» وإعادة 
قراءتها ‏ وربما كان ذلك راجعا إلى أن التسميع يتطلب نفس المشاركة الإيجابية التي 
يحتاج إليها المتعلم فيها بعد عندما يكون الكتاب مغلقا'2. 


اضطرابات الذاكرة : 

في كتاب حديث بعنوان «اضطرابات الذاكرة والتعلم» أورد جورج تالاند 
سنال" عك؟) الحالة الآتية : 

ذات يومء وقف أحد مرضى الصرع عندما داهمته النوبة» وكان أمياء وأخذ 
يقدم وعظأ جنائزيا باللغة اللاتينية. ولم يكن هذا المريض قد سمع هذه المخطبة الدينية 
بأكملها من قبل. ولكن ربما كان قد استمع إلى أجزاء ومقاطع منها في مناسبات عديدة 
مختلفة . وعندما انتهت النوبة لم يكن بإمكانه أن يتذكر كلمة واحدة من تلك الخطبة. بل 
الواقع أنه لم يكن يفهم اللغة اللاتينية بالمرة. ولقد جربت معه طريقة التنويم 
المغناطيسي ء ولكنه ظل على حاله من حيث عدم القدرة على تذكر أي شيء من الخطبة 
التى سبق أن قالها كاملة في أثناء النوبة. 

هذا مثال واحد لاضطرابات الذاكرة. والكتابات السيكياترية مليئة بآلاف 

وآلاف من أمثلة هذه التقاريرء والكثير منها معزز بالوثائق القاطعة. وإن لدراسة مثل 
هذه اللإضطرابات فوائد من الناحيتين العملية والنظرية. فمن الناحية النظرية قد تمدنا 
دراسة اضطرابات الذاكرة» بالمعلومات التي تتعلق بكيفية قيام العمليات التذكرية 
عندما تكون الذاكرة سليمة. أما من الناحية العملية فإن المعرفة التفصيلية لطبيعة 
ومدى قصور الذاكرة عند شخص ما إِثما تمكئنا من أن نساعده. وإن إحدى الطرق التي 


)١(‏ التسميم بالنسبة للتذكر كالممارسة أو التدريب بالنسبة للتعلم في النواحي الأخرى (المترجم). 


ليل 


يمكننا أن نساعده بها هي تدريبه على استخدام ما قد يكون لديه من قدرات على التذكر 
حتى يمكنه أن يعوض عما يكون لديه من خلل. 

هناك فترات في حياة كل فرد, ل ب و 
الذاكرة . ولكننا بالطبع لا نسمي مثل هذا السهو «خللا أو «عجزاً في الذاكرة . فكلنا 
يعرف أشيخاضا آخرين شهدوا معنا نفس الحادث الذي شاهدناه نحن, رمع ذلك كان 
تذكرهم له بطريقة تختلف قليلاً أو كثيراً عن طريقتنا . ونحن لا نسمي ذلك اضطراباً. 
كبا أننا لا نقول عن الرفيق الذي ينسى موعداً أو عن الأستاذ الشارد الذهن الذي لا 
يذكر أين وضع عويناته آخر مرة. لا نقول عن مثل هؤلاء أنهم يعانون من اضطراب في 
الذاكرة. ذلك أنهم إذا حاولوا التذكر فإنهم غالباً ما يستطيعون. ولكن عندما لا 
يستطيع بعضهم أن يتذكر بعض المعلومات المتعلقة بخبراته الشخصية التي كان في 
إمكانه أن يذكرها منذ فترة قصيرة قبل ذلك. وبالرغم من تركيزه الشديد ومحاولته الجادة 
في الإسترجاع, عندئذ نكون أميل إلى الاعتقاد أن مثل هذا الفشل قد يكون راجعاً إلى 
اضطراب من نوع ما. 

وسوف تناقش. في هذا الجزء» نوعين من اضطرابات الذاكرة: الإضطرابات 
العصبية المنشأء وهي التي تعزى إلى إصابات في المخ أو إلى أشكال أخرى من التلف 
الجسمي . والإضطرابات النفسية المنشأ التي ترتبط بالصدمات الانفعالية والضغوط. أو 
بالدوافع اللاشعورية. دون أن يصاحب ذلك تلف في المخ. ثم ينتهي هذا الجزء 
بوصف ومناقشة لحالة رجل يتذكر بشكل غير عادي. 


الاضطرابات العصبية المنشأ (العضوية): 

زملة كورساكوف : في سنة /181 نشر الطبيب الروسي س. . س . كورساكوف 
انها رضنا لمريض كانت مشكلته عدم القدرة على أن يحتفظ بأي معلومات جديدة 
في ذاكرته لمدة تزيد على بضع ثوان قليلة . فقد كان هذا المريض دائم النسيان للأشياء, 
يضل طريقه حول المستشفى » بل يضل. في كثير من الأحيان» طريقة من الفراش إلى 
الحمام ل 0 
على رسومه الشيخصية بعد أن يمر على رسمها دقيقة أوما إلى ذلك . لم يكن لديه أي فكرة 
عن موعد دخوله المستشفى : هل كان ذلك بالأمس أو منذ سنة مضت؟ ومع ذلك فلم 
تكن هناك صعوبة بهذا المريض في تذكر الأحداث الى حدئت له قبل مرضه هذاء 
وكذلك كان بإمكانه أن يحتفظ ببعض الأشياء في ذاكرته قصيرة المدى. 


ميل 


ولا بد أن هذه تكون الأعراض مألوفة لدى القارىء» فهي شبيهة بتلك الأعراض التي 
لاحظتها «برندا ميلنر» والتي وصفناها في ص 154. .1١56‏ هذا النقص عادة ما 
يسمى «زملة كورساكوف» أو ببساطة «ضعف الذاكرة». ولقد ظن كورساكوف في 
الأصل أن ذلك قد يكون راجعاً إلى تلف في المخ بسبب الإدمان على تعاطي المسكرات . 
ولكن أصبح معروفاً الآن أنه بالرغم من أن الخمر قد يكون سبباً في ظهور هذا المرض 
إلا أن هناك أسباباً أخرى أيضاً يمكن أن تؤدي إليه . وبالإضافة إلى ذلك يبدو أن من 
المحتمل أن يكون السبب في هذا المرض هو على وجه التحديد تلف يحدث في نسيج المخ 
قِ منطقة من المخ تسمى حصان البحر حناصصك ممماط , 

الصرع: يصاحب النوبة الصرعية عادة هلوسات وحركات عفوية. ولكن 

المريض » في الحالات النموذجيةء لا يستطيع بعد ذلك أن يتذكر أي شيء ما يكون قد 
حدث له سواء أثناء النوبة: أو قبلها بئوان قليلة على الأقل. وأحياناً ما تمحى من 
الذاكرة تماماً أحداث تكون قد وقعث قبل النوبة بساعات. ويسمى نسيان الأحداث 
الي تقع قبل النوبة (أو قبل أي صدمة أو مرض) «بفقدان الذاكرة الرجعي) . وغالباً ما 
نعود بعض الذكريات «المفقودة) من تلقاء ذاتهاء واخياناً ما يعود البعض الآخر بمناسبة 
معينة ثم «ينسى ) عندئل مرة أخرى. أما الأحداث الني تقع بعد النوبة فإن حاللات 
لبينانها ابطياً من جانب المريض ليست بالشيء غير المألوف. 


إن ظاهرة نسيان الأحداث التي تقع قبل النوبة الصرعية تمدنا بشواهد مدعمة 
لنظرية «التماسك؛ في الذاكرة . وتفترض هله النظرية أن الآثار التي يتركها تعلم شيء 
جديد تحتاج إلى وقت لكي تتماسك أو «تتهيأ» فيه إذا ما كان لها أن تصبح جزءا من 
ذاكرة بعيدة المدى. وقبل أن يتماسك ذلك الأثر يكون من الزعزعة بحيث أن أي 
حدث دخيل أو معطل (مثل النوبة) يمكنه أن يمحوه. أما إذا لم يتدخل أي شيء في أثناء 
الفترة القصيرة التي تل التعلم» فإن الأثر التذكري» بناء على هذه النظرية» يتماسك 

فقدان الذاكرة الئاتج ‏ عن الإصابة: حدث أن كان أحدهم راكباً دراجة 
ا من إحدى الليالي العاصفة » عندما اصطدم 
براكب آخر مثله. وعندما حضر الطبيب إلى موقع الحادئة» وكان هو الآخر يركب 
دراجة بخارية ‏ وجد أن المصاب فاقد الوعي. وبعد بضع دقائق. وفي أثناء قيام 
الطبيب بفحصه.ء عاد المصاب إلى وعيه. وفي اليوم التالي كان المصاب يلف أيماناً 


حي 


مغلظة أن الطبيب هو الذي صدمه وأنه هو المسؤ ولعن الحادثة .وحتى بعد أن حضر 
المسؤول الحقيقي عن احادثة والذي يقع عليه اللوم فعلاً واعترف بمسئوليتهأصر 
المريض على اعتقاده بأن الطبيب هو المسؤول. 

إن الإرتجاج تربع الناجمة عن الحوادث والحروب يمكن أن تسبب «فقدان 
الذاكرة الناتج ‏ عن - الإصابة» ففي حالة راكب الدراجة البخارية تسببت إصابة 
اجا لس جو مك بن لكر دوف ذخا انار فيا ساق ماين ابر 
الحادث. وني الحالات النموذجية؛ لا يستطيع ضحايا إصابات الدماغ أن يتذكروا 
الأحداث التي وقعت قبل أو بعد الغياب عن الوعي بفترة معيئة ,مما هو معروف عن 
الملاكمين مثلا أنهم يستمرون في الملاكمة بعد أن يصابوا بالارتجاج دون أن يستطيعوا 
تذكر أدائهم في هذه الفترة بالمرة. وفيٍ إطار نظرية التماسك, بمكن أن نفسر ذلك بأن 
الضربة الموجهة إلى الدماغ تشوش (تمزق أو تفكك) آثار الذاكرة وبذلك تعوقها عن أن 
تصبح ذاكرة بعيدة المدى 


الإضطرابات النفسية المنشاأ: 

لقد سبق أن عالنا موضوع النسيان عن دافع» وعملية الكبت» ووصلنا إلى 
نتيجة وهي أن الدوافع لها أثر كبير في نوع المادة التي ننساها ونوع المادة التي نتذكرها . 
وفي هذا الجزء سوف نصف بعض الاضطرابات الأخرى للذاكرة ما قد يكون راجعاً إلى 
عوامل انفعالية . 


فقدان الذاكرة الإنفعالي : كانت هناك مريضة اسمها أيرين» فتاة في العشرينات 

من عمرهاء وكانت تقوم بتمريض أمها لسنين طويلة شاقة» من مرض السل . وبعد أن 
مانت أمها ظلت تشاهد جثتها وهي تذوي تدريجياً أثناء تسجيتها في حجرة مزدحمة 
قذرة مليئة بالبق . ولقد حاولت الفتاة مرات عدة؛ أن تعيد الحياة إلى الجسد الميت أو أن 
ترفع الحثة إلى الفراش » ولكن دون جدوى . وبعد أن دفنت الأم بدأت البنت بعد ذلك 
مباشرة تتحدث عن الإنتحار» وتمشي أثناء نومهاء ولكن لم تكن لتذكر أي شيء مما 
تقوم به في أثناء ذلك , وغالباً ما كانت تصرخ صرخات مدوية في أثناء بجولانها الليلٍ 
هذاء كا كانت تحاصرها الهلوسات التي كان يدور الكثير منها حول الظروف المحيطة 
بموت أمها البطيء المؤلم. إلا أنه فيها بين هذه النوبات كانت أيرين تتصرف كا لو كانت 
قد نسيث أمها تماماً ونسيت معها مرضها وموتها وجميع تلك الخبرات غير السارة. لقد 
لما 


نسيت التاريخ الذي ماتت فيه أمها والسبب الذي مانت بهء بل كثيراً ما كانت تلوم 
نفسها على أنها لا تقوم برعاية أمها بشكل أفضل.ء وتتساءل لماذا لا تشعر الآن بالحزن 
بدرجة أكبر؟ . . . هذا مثال واضح لاضطرابات الذاكرة الناشىء عن الإنفعال» وهو 
يوضح لنا إحدى النواحي التي تختلف فيها مثل هذه الحالات من فقدان الذاكرة من 
النسيان العادي. ففي النسيان العادي تكون الأحداث البعبدة هي التي لا تتذكر 
د وفي حالة فقدان الذاكرة تكون الخبرات الأكثر حداثة هي الخبرات الأشد تأثرا . 


ما الذي يمكن أن نتعلمه من ملاحظاتنا عن الناس المصابين باضطرابات في 
وظيفة التذكر؟ إن مثل هذه الملاحظات. إلى جانب أنها مثيرة للاهتمام في ذاتها ولذاتهاء 
يمكن أن تمدنا بمفاتيح نستطيع أن نفهم بها العمليات المتضمنة في الذاكرة السوية. فلقد 
أوحت البحوث التى أجريت على اضطرابات الذاكرة بالكثير من الإفتراضات الخاصة 
بوظيفة التذكر السويةء كما أنها جاءت مؤيدة لتلك الافتراضات. فقد أيدت 
الدراسات التى أجريت على المرضى الذين يعانون من زملة كورساكوف التميبز بين 
الذاكرة قصيرة المدى والذاكرة طويلة المدى. كذلك أيدت دراسة مرض الصرع فكرة 
أن آثار الذاكرة بعيدة المدى تقوي شيئاً فشيثأء أو بمعبى آخخر تتماسك بمرور الزمن. 


وعلى ذلك فإن النظريات التي يجيء بها عالم النفس الذي يدرس الذاكرة دراسة 
تجريبية» كيرا ما تتأكد (أو ترفض) بناء على الملاحظات الإكلينيكية. وبالعكس فإن 
الطرق التي يستخدمها عالم النفس التجريبي قد ساعدت على تقدم الملاحظات المنظمة 
عن حالات المرض النفسي. وعلى ترجمة مثل هذه الملاحظات وتفسيراتها المصاغة 
بطريقة غير دقيقة» إلى فروضص علمية قابلة للتحقيق» ما يساعد بالتأكيد على زيادة 
فهمنا للاضطرابات العقلية ومعالجتها. 


هل توجد ذاكرة تامة؟ 

كيف يكون الحال لو أنه لم تكن هناك حدود أي كانت على مقدار المادة التي يمكن 
أن نتذكرها؟ ماذا لوأنك تستطيع أن تتذكر اسم كل شخص تقابله وكل مكان تذهب 
إليه؟ 

أحد أساتذة علم النفس في جامعة موسكوء وهو الأستاذ ألكسندر لوريا 
#أنناءا :هل0ةيناى يعرض لنا حالة رجل غير عادي من هذا النوع في كتابه «عقل رجل 
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يستخدم معينات» التذكر  )1154(‏ كتاب صغير عن ذاكرة واسعة المدى23(0. 
والرجل» الذي يدعى «س» فقط. كان يعمل تخبرأً صحفياً. وحضر إلى معمل الأستاذ 
لوريا بناء على اقتراح من رئيس التحرير. وكان رئيس التحرير يوزع الأعمال كل 
صباح على العاملين معه؛ وهي عبارة عن قوائم طويلة بأسماء الأشخاص الذين عليهم 
أن يقابلوهم والأماكن التي عليهم أن يذهبوا إليهاء والأشياء التي يجب أن يقوموا بها في 
ذلك اليوم . وكان كل محرر يدون في مذكراته بيانات مستفيضة بذلك . . . ما عدا «س» 
الذي لم يكن يكتب شيئا بالمرة. وأخيراً استشاط رئيس التحرير غضباً وواجه «س» 
بقصد تأنيبه على سوء ما يعمل . ولشد ما كانت دهشة رئيس التحرير عندما أعاد عليه 
«س الواجبات التي كلفه بها كلمة كلمة . ليس هذا فقط بل لقد أعاد عليه واجب اليوم 
السابق كذلك. والواقع أنه كان في استطاعته أن يقص على رئيس التحرير ما سبق أن 
قام به في أي وقت. مثلا: «منذ سنة وتسعة أشهر وخمسة أيام » وكان اليوم يوم الثلاثاء» 
طلبت مني أن أتحدث إلى ثلاثة مرضى وطبيبين في مستشفى بندينكو لتراحة الأعصاب 
في موسكو الساعة الرابعة بعد الظهر. إلا أن الدنيا أمطرت في ذلك اليوم ولذلك فقد 
ذهبت في اليوم التالي» . كان بإمكان «س» بالفعل أن يقوم بمثل هذا النوع من التذكر 
ما دعى رئيس التحرير إلى أن يبعث به فوراً لإجراء بعض التعجارب على ذاكرئه؛ ومن 
هنا تقابل الأستاذ لوريا مع هذا الشخص. 

كان «س؛ في التاسعة والعشرين من عمره. وكان أول ما فعله لوريا معه. هو أن 
عرض عليه قائمة من الكلمات. وأنصت «س, إلى هذه الكلمات ثم أعادها مرة أخرى 
بنفس الترتيب الذي ألقيت به. إن الشخص العادي يمكنه أن يتذكر مبذا الشكل حوالي 
سبع كلمات ولكن «سء لم يكن ليجد أي صعوبة في استعادة سبعين كلمة. 

ول يكن يبم ما إذا كان لوريا يستخدم الكلمات أو الأعداد أو الأحرف وما إذا 
كان يعرضها ببطء أو بسرعة, ولا ما إذا كانت تعرض شفوياً أو كتابة» فقد كان في 
مقدور «س» دائً) أن يستعيد القائمة بدفة. كذلك كان في مقدور «س» أن يستعيد تلك 
القوائم بالعكس . علا بأن الناس العاديين لا يستطيعون أن يقوموا بذلك بسهولة» حتىق 
بالنسبة للقوائم الي كانت قد حفظت عن ظهر قلب. ويمكنك أن تختبر ذلك بنفسك : 
حاول أن تسمّع الأحرف الهجائية بترتيب معكوس, أو أن تتهجى كلمة القسطنطينية 
بالعكس (دون أن تنظر إليها بالطبع). ملاحظة أخيرة. هي أن «وسء كان بإمكانه أن 
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يحتفظ بهذه القوائم إلى ما لا نبهاية ؛ ليس فقط لعدة ثوان أولعدة دقائق بل لعدة أسابيع 
أو أشهر أو حتى لمدة عشر أو عشرين سئة. 

كيف كان «س» يفعل ذلك. يوضح لنا النص التالي من كتاب لوريا إحدى 
الطرق الى كان يستخدمها (س) . 

وغندما كان وس» يقرأ سلسلة طويلة من الكلمات كانت كل كلمة تستدعي 
ضورة ذهنية ؤإذ كانت القائمة طويلة: لذا فقد كان عليه أن يبحث عن طريقة ليوزع 
بها هذه الصور في صف أو في تتابع ذهني معين. وغالباً ما كان يوزعها على طول طريق 
أو شارع يتصوره في ذهنه (وقد لازمته هذه العادة طوال حياته) . فكان غالباً يتمشى 
وذهنياً» على طول هذا الطريق وزغ صوره الذهئية ببطء على البيوت والبوابات 
وفاترينات المحلات. هذه الطريقة في تحويل سلسلة من الكلمات إلى صور ذهنية تفسر 
لنا لماذا كان «س» يستطيع أن يستعيد السلسلة بسهولة من أولها إلى آخرها أو بالعكس . 
وكيف كان في استطاعته أن يستعيد بسرعة, الكلمة التى تسبق أوتلى تلك التى اختارها 
له من القائمة. ولكي يفعل ذلك؛ كان ببساطة يبدأ مسيرته من بداية الشارع أو من 
نبايته ليعثر على صورة الشيء الذي سميته له ثم «يلقي نظرة» على ما يمكن أن يكون 
على أحد جانبي هذا الشيء) (لوريا 1954 ص "١‏ - 8#), 

وإنه ليبدو أن «س» قد اكتشف لنفسه طريقة المعينات المكانية للتذكر التي 
استخدمها سيمونيدس في الحضارة اليونانية القديمة. 

ولقد اكتشف «لوريا؛ بسرعة أن نتائج الحصول على مثل هذه الذاكرة الرائعة 
ليست كلها حسنئة. فلقد كان وين» عد صغرة كبر لي إذراك العاويات التي اقل 
تتضمنها قطعة بسيطة من النثر . ذلك أن الصور الذهنية كانت تظل ته تقفز إلى مخيلته, 
وكان «س» يجاهد في طردها. كانت كل كلمة تثير لديه صورة. وغالباً ما كانت الصورة 
غير ملائمة بالنسبة للقطعة ككل. ويبدأ «س» في تتبع الصورة» وتكون النتيجة أن 
يفقد» كلية »؛ المغزى الذي تتضمنه المادة التي يقرؤ ها. وما يحدث هو أنني ببساطة 
لا استطيع أن أقرا لا أستطيع أن استذكر, لأن ذلك يأخذ من وقتي قدراً هائلا؛ هكذا 
كان يصف «س)'ء نفسه, الخبرة التي يمر بها. 

كذلك كان «س» يجد صعوبة كبيرة في المترادفات والألفاظ متعددة المعنى» 
والمجاز. إن معظمنا لا يصادف صعوبة مع هذه الأشياء؛ فنحن لا يختلط علينا الأمر 
عندما نعرف أن الطفل الصغير قد يشار إليه أحياناً بكلمة «طفل» وأحياناً بكلمة 
«وليد» . إلا أن «س» كان يفقد توازنه عندما تستخدم مثل هذه المترادفات في إحدى 


اليل 


القصص . . وعلى ذلك فإن فهم القصة قد يأخذ منه قدراً هائلاً من الوقت. 
إن مغزى هذه القصة الواقعية هو أن الأغلبية العظمى منا قد يكون بما رزقه الله 
من ذاكرة غير كاملة, أحسن حالاً بكثير من «س» الذي وهب ذاكرة شبه تامة. 


دور التصور: 

في هذا الفصل عرضنا لموضوع التصور في علاقته بالتذكر مرتين على الأقل . 
المرة الأولى في الحزء الخاص بمعينات التذكرء حيث وصفنا طريقة المعينات المكانية التي 
استخدمها الشاعر الإغريقي سيمونيدس . فقد استخدم سيمونيدس التصور لكي يتذكر 
المكان الذي كان يجلس فيه كل شخص ف القاعة التى أقيمت فيها الوليمة الكبيرة. 
ركان على هذا الأساس أن استطاع سيمونيدس أن يتعرف عل كل جثة من جثث 
الضحايا. أما المثال الثاني في أهمية التصور فقد أمدتنا به حالة «س» التي عرضها 
«لوريا»» والتى كانت تعتمد إلى حد بعيد على التصور البصري لتذكر كميات هائلة من 
المعلومات كان يحتفظ مها لسنوات وسئوات . 

هل كان يوجد شيء غير عادي بالنسبة لسيمونيدس و«س»» مكنهم من استتخدام 
التصور من أجل تذكر أحسن؟ أم أن أي شخص يكنه أن يستفيد من استخدام 
التصور البصري؟ . أجرى الج. روس» ودك. أ. لورنس) ع6مع:نهآ .لق .ع1 مه 8055 .ل 
(19548) تجربة تؤكد أن التصور يساعد أي راشد ذكي عاديء على التذكر بشكل 
أحسن. ففي هذه التجربة عرض على مجموعة من طلبة الجامعة قائمة من 4٠‏ إسا ثم 
طلب من الطلبة أن يستدعوا صورة ذهنية للشىء الذي يمثئله كل اسم من هذه الأسياء 
عند قراءتباء ثم يقومون بربط كل صورة بمكان معين في الحرم الجامعي . مثلاء إذا 
كانت الكلمة الأولى «موز» فإن الطالب يمكنه أن يتصور سباطة موز معلقة على باب 
كافتيريا المدرسة (أنظر الشكل .)١-/8‏ وعلى ذلك؛» فإنه عندما يتم عرض القائمة 
بأكملها على هذا النحوء ويطلب من الطالب أن يسترجع الكلمات» فإن بإمكانه 
ببساطة أن يقوم بجولة ذهنية في أنحاء الحرم الجامعي ؛ وبشكل ألي» سوف «ايرى؛ 
الأشياء الرئيسية الأخرى في مخيلته. فتصوره لباب الكافتيريا مثللاً سوف يمكنه من 
التعرف على الموز وتسميته. وهكذا. وعندما درس هؤلاء الطلبة قائمة الأسياء مهله 
الطريقة كانت درجتهم في الإسترجاع مذهلة؛ ذلك أنهم بعد أن حفظوا القائمة مرة 
واحدة» استطاعوا أن يسترجعوا في المتوسط ثمانية وثلاثين إسًا من واقع الأربعين التي 
كانت تشملها القائمة؛ استرجاعاً صحيحاً من حيث الترتيب الذي وردت به أصلاً. 


١ /ا4‎ 


هذه التجربة تمدنا بمثال واضح على أن التصور يساعد بالفعل على التذكر. 


شكل 8/- :١‏ مثال للتصور: تصور باب الكافيتريا يؤدي إلى استرجاع كلمة «موزه. 


إلا أننا بعد مئل هذا التوضيح نظل نتساءل: لماذاء على وجه التحديد» يعمل 
التصور على هذا التحسون (في عملية التذكر)؟ يقدم بعض علماء النفس تفسيراً لفظياً 
لفعالية التعليمات التي تنص على استخدام التصور في التعلم . فهم يدعون أنك عندما 
تطلب من شخص أن يتصور منظراً لكي يربط بين كلمتين معأ فإنك ببساطة تشجعه 
على أن يجد رابطة لغوية بين كلمتين أو مفهومين فإذا كانت تقوم بتجربة في التداعي 
الثنائي وكان على الشخص أن يتذكر الثنائي «حصان - موز فإن التعليمات التي تطلب 
منه أنيتصورء قد تؤدي به إلى أن يربط بين الكلمتين عن طريق جملة هي : «الحصان 
يأكل الموز». والواقع أنك إذا طلبت من شخص ما أن يقوم بتركيب مثل هذه الحملة 
دون أن تشير إلى التصور بالمرة فإنك سوف تحصل منه على استرجاع يعادل في كفاءته 
استرجاع الأشخاص الذين أعطيت لهم تعليمات صريحة باستخدام التصور. 

ومع ذلك. فإن هناك شواهد عديدة تناقض مثل هذا التفسير اللغوي لتائير 
التصور. فقد طلب «جوردون باور» 806 00000 من بعض الأشخاص أن يستذكروا 
جملا مثل «الحصان يأكل الموز» و«البقرة تركل الكرة». وكانت التعليمات التي أعطيت 
لبعض هؤلاء الأشخاص هي أن يتصورا المنظر المذكور في حين أن التعليمات التي 
أعطيت للبعض الآخر هي أن يقرؤ وا ببساطة هذه الجمل .ولقد أوضحت نتاء ج إحدى 
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هذه التجارب أنه عندما يتصور الأفراد المنظر كانوا يحصلون على 57 / من الإستجابات 
صحيحاً. أما الأفراد الذين قرؤ وا الجمل مجرد قراءة فكان متوسط إجاباتهم الصحيحة 
هو ؟14/. 

فإذا كانت النظرية اللغوية لا تستطيع أن تقدم لنا تفسيراً لتأثير التصور فم هي 
إذن النظرية التي تستطيع؟ . هناك وجهة نظر شائعة يأخذ مبا كل من «جوردون باور». 
ودآلان بايفيو» دذ#نهط مدال4ء وعلماء نفس "آخرون: وهي أن الذاكرة تتضمن محتويين : 
عملية تصورية غير لفظية وعملية لفظية رمزية. ولقد وجد في تجارب الذاكرة» أنه 
عندما تكون الأشياء المطلوب تذكرها عبارة عن صور أو أشياء فإن الإحتمال الأكبر هو 
أن تنشط كلا العمليتين» أي أن تنشأ آثار للذاكرة التصورية والذاكرة اللفظية. وعندما 
تكون الأشياء المطلوب تذكرها عبارة عن كلمات» ونخاصة إذا كانت أسماء لأشياء 
عينية» كبقرة مثلا» فإن هذا الشىء قد يثير صورة بصرية. وبالإمكان هنا أيضاً أن ينشأ 
نوعان من الآثار التذكرية . وبالعكس عندما تكون الأشياء المطلوب تذكرها عبارة عن 
كلمات مجردة (مثل الدمقراطية» أومجتهد) فإها في أغلب الأمر لا تثبر صوراً بصرية بل 
فقط آثاراً تذكرية لفظية. وعليه؛ يوجد لدينا الآن تفسير لتفوق الصور والأشياء على 
الكلمات العينية» وتفوف هذه الأخيرة بدورها على الكلمات المجردة وذلك من حيث 
إمكانية التذكر. 

وتأتي شواهد أخرى على وجود هذه العملية المزدوجة في الآثار التذكرية» من 
تجرية -حديثة قأم مها «ريتشارد فرويند) 1600 توه عرض فروينك شرائح تصور 
مناظر مأخوذة من مجموعات الشرائح المنزلية ولرتشارد أتكنسون) دمنمتناة لمدطءل8 
وأصدقاء آخرين له في جامعة «ستانفورد». ووجد فرويئد أن الأشخاص الذين كان 
عليهم أن يصفوا أويسموا كل صورة في أثناء مشاهدتباء أظهروا قدرة على التعرف أعلى 
بكثير من زملائهم الذين شاهدوا الصور فقط وهم صامئون. ذلك أن وصف الصور 
لفظياً قد ضمن أن تترك كل من الألفاظ والصور آثارها في الذاكرة. 

إن النتيجة النبائية من كل هذه الأعمال هي أن الصور الذهنية لها تأثير كبير في 
تحسين الذاكرة. ويبدو أن ذلك يكون ألزم عند استخدام التداعي الثنائي البسيط أو 
عند استتخدام المواد الأكثر تعقيداً (والأكثر أهمية). أما إذا ركزنا اهتمامنا فقط على 
عملية التصور التى تستدعيها المثيرات اللفظية» فإنه يحتمل أن تفقد الصورة مغزاها. 
ذلك أنه إذا حدث هذاء فإننا ندل هنا في زمرة العقل الكامل الذاكرة» ونكتشف أن 
الذاكرة الكاملة هي نقمة بقدر ما هي نعمة. 
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